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Les novices en enseignement, particulièrement celles et ceux qui œuvrent en
adaptation scolaire, doivent composer avec de nombreux rôles dès leur entrée en
milieu professionnel en raison de la réalité multidimensionnelle de leurs différents
contextes de travail et de tous les rapports à autrui qui s'imposent dans leur pratique
au quotidien. Cette réalité multiplie les occasions pour les enseignantes et les
enseignants débutants de rencontrer des problèmes d'ordre éthique à l'école, soit des
problèmes pour lesquels il n'existe pas de réponses ou de balises claires, qui exigent
une prise de décisions et un choix d'actions qui doivent tenir compte de plusieurs
éléments dont il faudra déterminer l'importance et, par conséquent, qui génèrent des
conflits de valeurs (Legault, 2003). Parce que les novices devront alors mettre
rapidement en œuvre des actions durant la période exigeante que représente
l'insertion professionnelle, le développement de lem compétence éthique s'avère
fondamental.
Être capable de résoudre un problème éthique implique au départ de
développer la capacité à reconnaître les dimensions présentes à l'intérieur du
problème (Clarkebum, 2002). À partir de la recension de certains écrits et des études
dans le domaine des soins de la santé et dans le domaine éducatif, nous avons dégagé
quatre dimensions généralement présentes dans l'analyse d'un problème éthique: les
personnes impliquées, les valeurs en jeu, les principes de conduite professionnelle
appropriée et le cadre professionnel. La première dimension est celle des personnes
impliquées étant donné que les professionnelles et professionnels sont amenés à
anticiper les conséquences de leurs actions sur le bien-être des personnes concemées
(Legault, Ibid.). La deuxième dimension est celle des valeurs en jeu, soit les
structures internes sur lesquelles chaque individu se réfère spontanément, que ce soit
des valeurs acquises durant l'enfance, dans l'expérience personnelle ou dans
l'expérience professionnelle (Legault, Ibid/, Jeffrey, 2005; Léger, 2006). La troisième
dimension concerne les principes de conduite professionnelle appropriée qui sont
adoptés à titre de références par les membres de la communauté enseignante (FSE,
2004; Jeffrey Ibid.). Finalement, la dernière dimension dégagée est celle du cadre
professionnel, puisque l'enseignante et l'enseignant s'inscrivent dans un cadre qui
repose sur des lois et des normes des milieux (Desaulniers et Jutras, 2006).
L'objectif de cette recherche a été de mettre en évidence les dimensions
examinées par des enseignantes et des enseignants en adaptation scolaire en insertion
professionnelle lorsqu'ils sont devant un problème éthique à l'école.
La méthodologie utilisée était de nature qualitative et la cueillette de données
a été effectuée par le biais d'entrevues individuelles semi-dirigées dans le but
d'accéder au discours des novices. Cinq participantes, des enseignantes en adaptation
scolaire en période d'insertion professionnelle, ont été interviewées dans une
première phase de collecte de données. Elles devaient lire une courte vignette qui
présentait un problème éthique et faire part de leur réflexion en répondant à des
questions posées par la chercheuse. À la suite de l'analyse des entrevues, nous avons
réorienté la structure de l'entrevue pour une seconde phase de collecte sans lecture de
vignette afin d'explorer les réflexions de novices devant des problèmes éthiques
survenus dans leur pratique. Six autres enseignantes en adaptation scolaire en
insertion professionnelle ont participé à la deuxième phase de collecte de données.
Bien que nous ayons contacté quelques enseignants pour participer à notre recherche
dans les deux phases de collectes de données, seulement des femmes ont donné suite
à notre invitation.
Le Verbatim des entrevues a été traité avec l'intention initiale de dégager les
quatre dimensions mises en évidence: les personnes concemées, les valeurs enjeu, les
principes de conduite professionnelle appropriée et le cadre professionnel. Cependant,
les participantes ont exprimé certaines préoccupations relatives à l'insertion
professionnelle et nous les avons aussi analysées. Le corpus a d'abord été découpé en
unités de sens à l'aide du logiciel QDA Miner 3.0.3 (2009). Ensuite, nous avons
assigné à chaque unité de sens une rubrique associée soit à une catégorie (Bardin,
1993) en lien avec les dimensions dégagées dans le cadre conceptuel ou encore à un
thème émergent (Paillé et Muchielli, 2008) relatif à l'insertion professionnelle.
Malgré certaines limites méthodologiques de notre recherche, les résultats
obtenus à la suite de deux phases de collecte nous ont permis de mettre en évidence
que certaines dimensions étaient examinées par les participantes de manière plus
approfondie que d'autres. C'est la dimension des personnes concernées qui a été la
plus examinée et celle du cadre professionnel qui a été la moins examinée. Le sens
qui a été accordé à la dimension des personnes concernées était lié au souci de
hiérarchiser l'importance des personnes impliquées dans la situation. Le cadre
professionnel a semblé méconnu et perçu comme un système de gestion extérieure.
En ce qui concerne les deux autres dimensions, les principes de conduite
professionnelle appropriée et les valeurs en jeu, nous avons distingué des besoins
différents pour les participantes selon les défis rencontrés dans leur pratique, ce qui a
influé sur les valeurs et les principes priorisés dans leur réflexion. Le sens accordé à
la dimension des principes était lié aux rôles que les participantes jugeaient
nécessaires d'assumer auprès des différents acteurs. Quant au sens accordé à la
dimension des valeurs en jeu, il était lié à la hiérarchisation qui s'effectuait
parallèlement avec les personnes à considérer. Par ailleurs, les préoccupations
relatives à l'insertion professionnelle ont occupé une place très importante dans les
propos des participantes. A la suite d'une interprétation des propos, nous avons
dégagé quatre thèmes: l'élaboration de nuances dans le jugement professionnel, la
reconnaissance de ses limites en insertion professionnelle, le développement des
compétences et la collégialité. Le thème de l'élaboration de nuances dans le jugement
professiormel a été défini comme une certaine prudence à prendre position devant les
situations difficiles. Ce sont les préoccupations sous ce thème qui sont ressorties le
plus, particulièrement la conscience des réactions émotives qui peuvent teinter le
jugement professionnel. Le thème de la recoimaissance de ses limites en insertion
professionnelle évoque les inquiétudes devant les responsabilités, l'incompréhension
de certains rôles, le sentiment de survie professionnelle et la conscience d'un statut
précaire. Le thème du développement des compétences traduit les besoins ressentis
devant les défis rencontrés dans les milieux scolaires, soit leur capacité de résoudre
des problèmes et d'intervenir professionnellement. Enfin, le thème de la collégialité
réfère au sentiment d'appartenance à l'équipe-école et au besoin de s'intégrer en
considérant le milieu. Aussi, en nous appuyant sur les propos des participantes de la
deuxième phase de collecte, nous avons proposé une interprétation analogique de leur
appréhension d'un problème éthique qui illustre que leurs préoccupations relatives à
l'insertion professionnelle peuvent parfois compromettre leur analyse d'un problème
éthique rencontré. Par ailleurs, une comparaison entre les deux phases de collecte a
permis de faire ressortir le caractère plus substantiel des données obtenues par le biais
de témoignages dans la deuxième phase de collecte plutôt que par l'utilisation d'une
vignette dans la première phase de collecte.
Finalement, les résultats de notre recherche conduisent à proposer différentes
études afin d'approfondir les connaissances sur la compétence éthique en
enseignement, particulièrement en ce qui a trait à la résolution de problèmes éthiques
et répondre ainsi à plusieurs interrogations que notre recherche a soulevées.
MOTS-CLÉS : Compétence éthique, problème éthique, insertion
professionnelle, adaptation scolaire, enseignante ou enseignante, dimensions dans un
problème éthique, développement professionnel.
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INTRODUCTION
Le ministère de l'Éducation a énoncé de nouvelles orientations pour la
formation à l'enseignement en 2001 qui ont conduit à des modifications de la
formation initiale et continue à l'enseignement. Depuis, dans les programmes de
formation initiale à l'enseignement, l'emphase est mise sur les 12 compétences que
les nouvelles enseignantes et les nouveaux enseignants doivent développer afin de
répondre au mieux aux rôles qui leur sont attribués. La préoccupation de former des
enseignantes et des enseignants compétents est un signe de mouvement de
professionnalisation de l'enseignement. Ainsi, la formation initiale se présente
comme le point de départ du développement des compétences professionnelles. Elle
vise à préparer les futures enseignantes et les futurs enseignants à mobiliser leur
savoir-agir avec discernement, à les outiller avec de nouvelles connaissances, à les
aider à construire un bagage propre au monde de l'enseignement, à les encadrer dans
leur formation pratique et à les accompagner dans leur développement professioimel.
Les enseignantes et les enseignants qui débutent expriment, par ailleurs, un grand
besoin de soutien sur plusieurs plans. Si l'accueil et le soutien qu'on leur réserve
demeurent des facteurs significatifs dans la qualité de leur intégration, les novices
doivent malgré tout faire face simultanément à ime multitude de tâches et de rôles dès
leur entrée dans le milieu scolaire dans leur pratique quotidienne, dans leurs relations
avec les membres de la communauté-école, et doivent savoir répondre de leurs actes.
La recherche présentée ici tire son origine d'une expérience vécue dans des
rencontres d'un groupe d'enseignantes orthopédagogues débutantes ayant développé
un petit réseau d'entraide en septembre 2003, à l'initiative de la chercheuse, dans le
but de leur offrir un soutien durant leur insertion professionnelle. Cette expérience a
permis de dégager l'importance pour les novices de développer leur compétence à
résoudre des problèmes d'ordre éthique afin de mieux savoir agir dans des situations
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complexes rencontrées dès leur entrée dans la pratique. La capacité de reconnaître les
dimensions éthiques à l'intérieur de situations problématiques permet de s'engager
dans la recherche de solutions du problème rencontré. Les dimensions généralement
analysées pour résoudre un problème éthique peuvent être de quatre types: les
personnes impliquées et les conséquences possibles des actions sur chacune d'elles, le
cadre professionnel, les valeurs en jeu, et les principes de conduite professionnelle
appropriée.
Dans cette thèse, le premier chapitre présente la problématique de recherche et
identifie certains éléments ressortis au cours de l'expérience vécue avec un groupe
d'enseignantes débutantes devant les problèmes éthiques, c'est-à-dire des situations
pour lesquelles nous ne pouvons trouver de réponses par des méthodes scientifiques
ou une appréciation purement objective (Clarkebum, 2007). Nous portons un regard
sur certains angles de l'insertion professionnelle, sur l'éthique professionnelle dans
l'enseignement et sur la compétence éthique. A la fin du chapitre, nous présentons le
problème de recherche. Le deuxième chapitre porte sur le cadre de référence et
comprend la recension des écrits et la clarification des concepts de la recherche, en
particulier les dimensions auxquelles les personnes peuvent faire appel lorsqu'elles
doivent analyser un problème éthique. L'objectif et les questions spécifiques de
recherche sont précisés à cette étape. L'objectif de recherche est de mettre en
évidence les dimensions examinées par des enseignantes et enseignants en adaptation
scolaire en insertion professionnelle lorsqu'ils sont devant un problème éthique à
l'école. Les questions de recherche s'énoncent comme suit: Quelles dimensions
examinent les novices en enseignement en adaptation scolaire pour analyser un
problème éthique? Quel sens accordent-ils à chacune des dimensions? Le troisième
chapitre délimite les choix méthodologiques adoptés pour répondre aux questions de
recherche. Nous avons procédé à la collecte de données pour répondre aux questions
de recherche au moyen d'entrevues semi-dirigées. L'analyse des données de la
première phase de collecte des données a mis en évidence la nécessité de procéder à
une deuxième phase. Le quatrième chapitre présente les résultats obtenus lors de la
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première et de la deuxième collecte de données. Le cinquième chapitre porte sur la
discussion des résultats de la recherche. Enfin, la conclusion présente les retombées
envisagées, les limites de la recherche et les études prospectives proposées.
C'est dans la perspective des débuts exigeants de la pratique enseignante que
nous pouvons situer cette recherche dans l'interrelation de la pratique, la recherche et
la formation. D'abord, en ce qui a trait à la pratique, cette recherche a permis de
mettre en évidence, parmi les nombreux défis rencontrés par les novices, leur capacité
à faire face à un type spécifique de problèmes dans l'exercice de la profession: les
problèmes d'ordre éthique. Ensuite, sur le plan de la recherche, nous avons pu
clarifier et définir plus précisément ce qu'implique la résolution d'un problème
éthique et cerner davantage certains savoir-agir mis en œuvre par les novices en
enseignement durant la période d'insertion professionnelle pour faire face à ces types
de problèmes. Finalement, sur le plan de la formation, les résultats de cette recherche
permettent d'identifier des pistes d'intervention pour favoriser le développement de la
compétence éthique afin d'aider les novices à mieux répondre de leurs actes
professionnels.
Il est important de noter que les enseignantes et les enseignants en adaptation
scolaire doivent rapidement faire preuve de jugement professioimel en raison des
nombreuses situations atypiques auxquelles ils sont exposés. Les élèves avec lesquels
ils travaillent, les EHDAA (élèves handicapés ou en difficulté d'apprentissage ou
d'adaptation) présentent des besoins de soutien plus ou moins intenses (Trépanier,
2005) qui exigent souvent l'intervention de plusieurs professionnelles et
professionnels. Les besoins différents et les nombreux rapports entre personnes
augmentent ainsi la possibilité que les novices soient confrontés à des problèmes
d'ordre éthique. C'est pour cette raison que notre recherche s'intéresse
particulièrement aux enseignantes et enseignants qui œuvrent dans ce champ.
PREMIER CHAPITRE
LA PROBLÉMATIQUE
Le premier chapitre situe la problématique de recherche: nous expliquons
l'intérêt de départ de la chercheuse dans l'expérience vécue lors des rencontres avec
un groupe d'enseignantes débutantes; nous présentons certains problèmes d'ordre
éthique vécus dans la pratique de ces enseignantes, relevés lors des rencontres; nous
portons un regard sur la compétence éthique en insertion professionnelle et nous
dégageons certains contours de l'éthique professionnelle dans l'enseignement. Cela
nous permettra de terminer le chapitre avec le problème de recherche étudié.
1. UNE EXPERIENCE DE DEVELOPPEMENT PROFESSIONNEL AVEC
DES ENSEIGNANTES EN INSERTION PROFESSIONNELLE
La chercheuse a initialement eu l'idée de constituer un réseau pour soutenir
l'insertion professionnelle d'un groupe d'enseignantes. Elle a pris contact avec des
enseignantes orthopédagogues qui avaient antérieurement participé à une expérience
de développement professionnel dans le cadre d'activités académiques ou pratiques à
l'intérieur de leur formation initiale. À la suite d'une invitation à participer à ce projet
d'insertion professionnelle, en août 2003, un groupe d'une dizaine de ces étudiantes
finissantes en enseignement en adaptation scolaire s'est réuni mensuellement sur une
base volontaire pour échanger des idées et du matériel et discuter de leur vécu
professionnel. Cette activité visait à soutenir chaque enseignante débutante dans son
processus d'insertion professionnelle, grâce à une démarche collective de réflexions
et d'échanges. Le nom de groupe-réseau a été attribué à ce dispositif de soutien parce
qu'il évoquait un groupe d'entraide et de partage, accessible continuellement durant
la période d'insertion professionnelle. Une trentaine de rencontres ont eu lieu à
l'Université de Montréal et dans lesquelles la chercheuse a participé à titre de
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coordonnatrice et de membre active du groupe. Dès les premières rencontres, l'intérêt
de mieux comprendre certains phénomènes a amené la chercheuse à vouloir réaliser
un projet de recherche doctorale sur la thématique de l'éthique professionnelle lors de
l'insertion en enseignement.
Afin de préciser les phénomènes vécus au cours de cette expérience, quelques
éléments ont été relevés: le contexte multidimensionnel de travail des enseignantes
participantes dans le groupe-réseau, les besoins manifestés durant les rencontres et le
sentiment du manque de compétence.
1.1 Les contextes de travail des enseignantes
Les contextes de travail des participantes se sont avérés très variés. L'une était
suppléante dans une équipe à grande mobilité, alors qu'une autre était
orthopédagogue à plein temps en milieu hospitalier. Une autre faisait de la suppléance
occasionnelle dans quelques écoles du quartier et dans des classes spéciales pour
malentendants. D'autres travaillaient dans une classe d'élèves ayant des difficultés
graves d'apprentissage, en francisation et en classe-ressource au primaire, ou encore
en service de dénombrement flottant. Par ailleurs, dans une même année, le type de
travail effectué était appelé à changer. Par exemple, une enseignante en
dénombrement flottant est devenue, en cours d'année, enseignante en classe de
francisation. Parallèlement, ime même tâche exigeait habituellement d'assiuner
différents rôles. Ainsi, une enseignante en classe-ressource pouvait aussi jouer un rôle
d'évaluatrice, de rééducatrice, de conseillère et de coanimatrice.
Premier constat: le contexte multidimensionnel présent à l'intérieur des
modèles de service, des classes spéciales ou des classes ordinaires intégrant des
élèves en difficulté d'adaptation scolaire et sociale est une réalité qui demande que les
novices en enseignement en adaptation scolaire soient suffisamment outillés pour
faire face à des situations de travail variées (différents rôles, différents lieux
physiques, etc.), et ce, dès leur entrée dans la pratique.
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1.2 Les besoins manifestés durant les rencontres
Au cours des échanges de la première rencontre, le groupe a pu dégager
quatre catégories de besoins: accumuler de nouvelles connaissances (relation au
savoir); développer ses compétences en gestion de classe, de temps et de matériel;
trouver de l'assistance pour effectuer les nombreuses tâches et développer des
relations aidantes; intégrer des moments de détente, de loisir pour aider à trouver
l'équilibre entre la vie personnelle et professionnelle (St.Vincent, 2005). À l'intérieur
de chacune des rencontres de trois heures, chaque participante pouvait choisir une ou
plusieurs thématiques parmi les catégories de besoins identifiés pour échanger du
matériel, ses expériences, des réflexions ou interroger les autres. Il est vite ressorti
qu'on accordait significativement plus de temps à certains types de questions plus
ambigiies, moins techniques, d'ordre plus réflexif.
Les problèmes qui présentaient un conflit de valeurs retenaient
particulièrement l'attention du groupe. Par exemple, une participante a raconté qu'un
de ses élèves ayant des troubles graves de comportement avec qui elle entretenait un
lien fragile de confiance, lui avait montré un chat mort dans sa case qu'il avait
ramassé près de l'école et qu'elle ne savait pas quoi prioriser dans ses interventions.
Comme autre exemple, une participante n'arrivait plus à régler des différends avec
l'éducatrice intervenant en classe avec elle et cela lui faisait vivre des malaises
quotidiennement. Ou encore, une participante a exprimé sa confusion lorsque son
élève adulte déficient dont elle était la tutrice lui avait déclaré des sentiments
amoureux à plusieurs reprises.
Deuxième constat: au cours des rencontres, les participantes discutaient de
plusieurs sujets qui les préoccupaient, mais s'arrêtaient plus longuement pour discuter
de questions d'un autre ordre. En effet, beaucoup d'échanges convergeaient vers des
questions délicates, relevées dans la pratique quotidienne, des questions qui ne
pouvaient recevoir de réponses claires en raison de l'absence de références explicites
telles que des lois, des règlements précis ou autres. Ces préoccupations, quoique
26
prenant une place importante dans les échanges, ne semblaient pas avoir été
anticipées lors de la première rencontre où les séances et leur contenu avaient été
organisés.
U Un sentiment de manque de compétence
Le sentiment de manque de compétence relié à certaines expériences
professionnelles a été verbalisé à plusieurs reprises par les participantes du groupe-
réseau. Les situations délicates amenées par certaines participantes lors des échanges
où il ne semblait pas y avoir de réponses claires suscitaient des réactions plus vives
des autres participantes et mobilisaient instantanément l'ensemble du groupe pour
rechercher des solutions. Par exemple, une participante a raconté un événement qui
s'était produit lors d'une sortie à la bibliothèque avec le groupe d'élèves dont elle
était responsable une journée par semaine. Un élève s'était caché sous une table, il
refusait de sortir et manifestait un comportement agressif. Elle n'avait pas pu
communiquer avec la direction de l'école et n'avait pas su quoi faire. Fallait-il
s'occuper des autres élèves avant tout? Contacter les policiers? Contacter les parents?
Troisième constat: les participantes se disaient souvent démunies devant des
situations complexes exigeant une prise de décision et une action concrète. Ces zones
d'incertitude et d'instabilité provoquant des sentiments d'inconfort manifestés par les
participantes sont devenues une source d'interrogations chez la chercheuse. Pour
accompagner adéquatement les participantes dans leur développement professionnel,
il a semblé essentiel de s'attarder davantage à ce phénomène particulier.
En résumé, les trois constats que nous avons dégagés de l'expérience du
groupe-réseau sont les suivants : les participantes à cette expérience ont dû faire face
à de nombreuses situations et adaptations dès leur entrée en milieu pratique à cause
de la réalité multidimensionnelle du contexte de travail; elles ont manifesté
clairement le besoin de discuter de questions délicates, complexes, relevées dans la
pratique au quotidien, des questions n'ayant pas de réponses claires; elles ont souvent
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verbalisé qu'elles se sentaient démunies devant les situations problématiques
complexes, exigeant une prise de décision et une action concrète.
2. LES PROBLEMES RENCONTRES EN ADAPTATION SCOLAIRE
Dans le champ de l'adaptation scolaire, les novices font souvent face à des
situations qui engendrent des conflits de valeurs et ainsi des problèmes d'ordre
éthique. Le fait de travailler auprès d'élèves qui éprouvent des difficultés et qui
présentent un profil scolaire atypique augmente la possibilité de se retrouver dans des
situations hors des normes. Par conséquent, l'enseignante ou l'enseignant sera
confronté à trouver des solutions sans s'appuyer nécessairement sur des lois, des
normes, des règles existantes.
Il existe actuellement au Québec plusieurs modèles de service en adaptation
scolaire qui sont destinés à soutenir l'élève en difficulté dans ses apprentissages.
L'enseignante ou l'enseignant est appelé à intervenir directement ou indirectement
auprès de l'élève, à l'extérieur ou à l'intérieur de la classe selon les besoins de celui-
ci (Trépanier, 2005). Cela exige de nombreux rapports à autrui:
La communication entre les agents d'éducation, c'est-à-dire les
enseignants des classes ordinaires, les enseignants en adaptation
scolaire, les professioimels non-enseignants, les parents de l'élève ainsi
que la direction d'école, doit être caractérisée par une relation
interprofessionnelle empreinte de collaboration qui permet une
planification et ime organisation adéquate du modèle de service. {Ibid.,
p. 27)
Les élèves en difficulté d'adaptation scolaire ou sociale font l'objet d'une
attention grandissante en éducation. Les enseignantes et les enseignants doivent
évaluer les modes d'intervention à préconiser ainsi que les responsabilités qui leur
incombent. La complexité des mesures d'intervention revêt, par conséquent, une
difficulté supplémentaire pour le personnel enseignant en adaptation scolaire. De
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plus, la présence de ressources spécialisée a « fragmenté l'intervention éducative ou
socioéducative destinée à l'enfant en difficulté d'adaptation sociale et scolaire »
{Ibid., p. 13). Pour ces raisons, il apparaît clair que les conflits de valeurs sont plus
susceptibles de se présenter dans le contexte de l'enseignement en adaptation
scolaire.
Les sentiments exprimés par les participantes au sujet du manque de
compétence et d'incertitude par rapport à la validité de leur jugement professionnel
nous amènent à nous référer aux 12 compétences professionnelles à développer en
formation à l'enseignement (MEQ, 2001), et plus spécifiquement à la douzième
compétence, soit la compétence éthique, qui rejoint davantage le phénomène
manifesté dans les trois constats invoqués ci-dessus. Par ailleurs, l'insertion
professioimelle semble être une période propice au développement de la compétence
éthique, entre autres, parce que les rapports à autrui sont nombreux et qu'ils génèrent
parfois des problèmes d'ordre éthique. Cependant, il apparaît courant que les novices
doivent y faire face seuls:
Or cette absence de soutien visible de l'institution est vécue par les
jeunes professionnels, lorsqu'ils débutent, comme un paradoxe qui les
laisse démunis dans un grand désarroi face aux situations inattendues
qu'ils sont amenés à vivre dans le cours de leur classe. (Moreau, 2007,
p. 1)
Il apparaît ainsi pertinent à cette étape d'explorer les études effectuées jusqu'à
maintenant en ce qui a trait à la compétence éthique durant la période d'insertion
professioimelle et mieux cerner la problématique.
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3. LA COMPETENCE ÉTfflQUE EN ENSEIGNEMENT LORS DE
L'INSERTION PROFESSIONNELLE
Dans le cadre de cette recherche, nous voulons identifier les éléments qui
permettent une meilleure compréhension de la compétence des novices à faire face à
des questions qui surviennent dans leur pratique où il ne semble pas y avoir de
réponses claires, notamment des situations où surviennent des problèmes d'ordre
éthique. Par conséquent, il semble pertinent de se pencher sur certaines composantes
du développement professionnel en période d'insertion professionnelle afin de mieux
cerner les dimensions du développement professionnel qui semblent en lien avec la
manifestation de la compétence éthique chez les novices.
3.1 Le développement professionnel pendant la période d'insertion
Le développement professionnel en enseignement implique à la base un
engagement de la personne dans sa formation initiale et suppose une capacité
d'analyse réflexive du développement de l'ensemble des compétences. C'est
particulièrement important en ce qui conceme la compétence éthique en raison du
rapport à autrui. La compétence étant un concept central dans les programmes de
formation à l'enseignement actuellement, nous avons recours à la définition de Le
Boterf (2006, p. 97) pour clarifier ce qui est attendu par l'expression « être
compétent »:
« être compétent » c'est être capable d'agir et de réussir avec
compétence dans une situation de travail (activité à réaliser, événement
auquel il faut faire face, problème à résoudre, projet à réaliser...). Être
compétent c'est mettre en œuvre une pratique professionnelle
pertinente tout en mobilisant une combinatoire appropriée de
« ressources » (savoir, savoir-faire, comportement, mode de
raisonnement...). On se réfère ici au domaine de l'action.
Avec les normes du MEQ (2001) qui président à la construction des
programmes de formation initiale à l'enseignement, l'accent est mis sur le
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développement de la pratique réflexive. Afin de mettre en œuvre cette orientation, les
divers programmes de formation initiale à l'enseignement offerts dans les imiversités
comprennent différents cours qui favorisent la réflexion des étudiantes et des
étudiants sur leurs valeurs et leurs perceptions. Par exemple, à l'Université de
Montréal, Lévesque et Boisvert (2001) ont élaboré un dispositif de construction d'un
portfolio pour soutenir la réflexion des futures enseignantes et futurs enseignants à
l'égard de leur identité professionnelle au sein d'activités visant le développement
professionnel. De plus, dans la formation pratique, la compétence 11, «S'engager
dans une démarche individuelle et collective de développement professionnel »
(MEQ, Ibid.) est abordée, entre autres, par des outils réflexifs tels que des analyses de
situations qui visent la compréhension des pratiques professionnelles. Ainsi, dès la
formation initiale, les futurs enseignantes et les enseignants sont sensibilisés à
l'importance de développer la pensée réflexive, par exemple pour prendre conscience
des valeurs qui orientent leurs décisions. Chaque enseignante ou enseignant est avant
tout un individu habité par des valeurs personnelles et sociales qui l'influencent.
C'est en se questionnant sur l'influence de ses propres valeurs dès la formation
initiale qu'il pourra gagner le recul nécessaire pour évaluer ses positions face aux
valeurs sociales liées à l'éducation;
la construction d'un référentiel de valeurs est indispensable pour que
chaque personne puisse participer à l'élaboration de nouveaux
fondements en éducation. Cette démarche est aussi un préalable pour
développer la compétence éthique en réponse à l'invitation du Conseil
supérieur de l'éducation. (Desmeules, 2002, p. 24)
Durant la formation initiale, les futurs enseignantes et enseignants amorcent
une démarche de développement professionnel qui inclut le développement des
valeurs professionnelles, particulièrement lorsque les compétences 11 et 12 sont
ciblées dans les apprentissages. La formation initiale est ainsi considérée comme le
point de départ du développement professionnel qui se poursuit durant la période
d'insertion et pendant toute la carrière. Il apparaît clair que la compétence éthique
sollicite la capacité d'analyse réflexive en raison du rapport à autrui qu'implique la
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profession. Par conséquent, il semble important de mieux comprendre comment peut
se vivre le développement de la compétence éthique durant l'insertion
professionnelle. Ainsi, deux aspects principaux durant la période d'insertion seront
abordés dans les prochaines sous-sections; les processus de développement
professionnel des novices et les compétences professionnelles à développer en lien
avec la compétence éthique.
3.1.1 Les processus de développement professionnel des novices
Le type de développement professionnel qui a lieu en période d'insertion
professionnelle peut se comprendre à travers certains modes d'accompagnement d'un
débutant, qui varient selon les objectifs visés. Les auteures et auteurs qui se penchent
sur cet aspect en dégagent trois principaux: la socialisation, la professionnalisation et
la transformation. Selon Gervais (1999), la socialisation se présente comme
l'appropriation des normes du milieu pour favoriser le sentiment d'appartenance du
novice. La professionnalisation se manifeste comme le développement des
compétences professionnelles sur le plan des interventions et de la capacité à résoudre
des problèmes par un accompagnement et une analyse réflexive des pratiques. La
transformation se produit par la consolidation de l'identité personnelle et
professionnelle par un soutien affectif. D'ailleurs, les mesures de soutien pourront
varier selon les intentions visées par les accompagnateurs dans le milieu:
Ces conceptions se traduiront par l'adoption de mesures diversifiées de
soutien qui viseront soit la socialisation du débutant, soit son
développement personnel harmonieux pendant la période difficile
d'entrée en carrière, ou seront davantage professioimalisantes. {Ibid.,
p. 117)
Une visée socialisante met l'accent sur les forces d'adaptation en évitant le
piège de la conformité. Une visée professionnalisante valoriserait davantage une
démarche réflexive concernant les compétences et les savoirs d'expérience. À ce
moment, le défi posé au novice est celui de dépasser l'image idéalisée de soi. Le
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troisième processus, la transformation, implique une prise de conscience de
soi comme individu qui construit son identité face à de nouvelles réalités
professionnelles. Ce processus nécessite un climat empathique, contrairement au
climat de productivité qui prévaut sur le marché du travail. Les trois processus
demeurent interreliés dans l'action (Baillauquès, 1999).
La socialisation, vue en partie comme l'adaptation à la culture d'une
profession, ne doit toutefois pas se limiter à la conformité aux normes du milieu. En
effet, la formation pratique universitaire place maintenant l'enseignante et
l'enseignant en devenir dans une socialisation davantage émancipatrice, axée sur la
démarche réflexive (Garant, Beauchesne, Hensler et Lavoie, 1999). Arrivés dans les
milieux, les novices réajustent leur pratique en considérant davantage leur
environnement et en demeurant conscients de l'importance de conserver une certaine
intégrité:
Il y aurait une gamme assez étendue de stratégies d'adaptation chez les
enseignants et les enseignantes débutants, variant d'ajustements
intériorisés et intégrés des normes, à ime soumission apparente et
stratégique aux normes du milieu, sans toutefois y souscrire, jusqu'à
une redéfinition originale des pratiques en marge des façons de faire du
milieu qui accueille et pouvant même influencer. (Gervais, Ibid.,
p. 114)
Dans la démarche de socialisation, l'analyse réflexive favorise une adaptation
à la culture avec une prise en charge professiormelle et une meilleure capacité
d'innovation pédagogique. L'enseignante et l'enseignant, en développant leur
compétence à analyser leur pratique, sont en mesure d'adopter des postures plus
intègres par rapport à leurs propres caractéristiques comme persormes. Les pressions
extérieures, comme les contraintes ou la dynamique sociale du milieu au moment de
l'insertion professionnelle, influencent les choix de l'enseignante et l'enseignant dans
leur développement professionnel. La socialisation vise ainsi à développer xm
sentiment d'appartenance à la profession. Selon Cooke et Pang (1991), dans leur
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étude auprès de plus d'une centaine de novices au terme de leur première année
d'enseignement à Hong Kong, le type d'accueil du novice par les collègues plus
expérimentés, c'est-à-dire l'aide apportée, le niveau de coopération et d'enthousiasme
démontré dans les activités quotidiennes, est un des facteurs qui a la plus grande
portée sur ce processus de socialisation.
En ce qui a trait au processus de transformation, qui implique une prise de
conscience de soi dans une période de confrontation à la réalité de la pratique, Hétu
(1999) met en évidence que la construction de soi a lieu dans une situation de passage
où se joue l'intégration de dimensions persoimelles et professiormelles. Il associe ce
processus à une période de tensions, d'ambivalences, de souffrances et
d'incohérences en raison de l'expérience répétée de ruptures et de prises en charge de
soi.
Les processus de socialisation, de professionnalisation et de transformation
sont en dynamique constante pendant la période d'insertion professionnelle.
Huberman (1989) a d'ailleurs identifié l'insertion professionnelle comme l'entrée
dans la carrière et la définit comme une période de tâtonnement au début jusqu'à une
phase de stabilisation. C'est à l'aide de ces processus interreliés que les novices
construisent leur identité professionnelle et poursuivent le développement de leurs
compétences, incluant la compétence éthique. Les contextes d'accompagnement dans
les milieux ainsi que l'investissement personnel des novices à l'intérieur de l'un ou
de l'autre des processus de développement les conduiront vers un engagement plus ou
moins réfléchi marquant la fin de l'insertion professionnelle. Se développer
professionnellement et répondre adéquatement à toutes les tâches qu'implique
enseigner, en début de carrière, requiert beaucoup d'efforts. Agir avec
professionnalisme ou la crainte d'agir en manquant de professionnalisme dans des
situations plus complexes représente une des préoccupations exprimées par des
enseignantes et enseignants qui débutent. Par ailleurs, selon le MEQ (2001), « agir
avec professionnalisme » se traduit par « agir de façon éthique et responsable », soit
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la douzième compétence prescrite, la compétence éthique, qui est énoncée dans le
référentiel des compétences professionnelles pour les programmes de formation à
l'enseignement.
Par conséquent, la préoccupation d'agir avec professionnalisme dur^t la
période d'insertion professioimelle émerge fréquemment en raison des nombreux
rapports à autrui soudains et de la mise en place des processus de développement
professioimel. La prochaine partie explique davantage la nécessité des novices de
développer leur compétence éthique.
3.1.2 La nécessité de développer la compétence éthique chez les novices
Développer son professionnalisme en période d'insertion professioimelle
implique de poursuivre le développement de la compétence éthique qui a été amorcé
en formation initiale parce que le novice doit prendre des décisions et agir dans toutes
sortes de situations, même dans des situations ambiguës.
Dès leur entrée en carrière, l'enseignante et l'enseignant doivent prendre une
multitude de décisions et faire des choix quotidiennement. Souvent, ils se rendent
compte qu'il n'y a pas de réponse claire dans certaines situations, qu'ils doivent
statuer souvent rapidement, sans être capables d'évaluer les conséquences, ce qui les
place dans une position d'inconfort. Ainsi, les novices découvrent rapidement que
leurs convictions morales personnelles sont insuffisantes face aux situations
inattendues et très complexes de la vie professionnelle (Moreau, 2007). Cette zone
d'inconfort est particulièrement intense, étant donné leur récent passage du statut
étudiant à celui de professionnel:
Le débutant franchit un entre-deux de temps et de statuts, l'entre-deux
formes aussi, peut-être, de connaissances. Par le biais de ses activités,
de son langage, de ses postures. Il était l'enseigné, il devient
l'enseignant et l'enseignante, mais il n'est pas toujours certain d'être le
maître ni même de le vouloir, se proposant parfois à ses élèves
« comme un copain » ou s'érigeant a contrario en dure hiérarchie. Il
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était stagiaire, il devient titulaire avec ce qui se vit et s'espère surtout,
de stabilisation (mais des ambiguïtés et des incertitudes subsistent). Il
s'est hissé jusqu'aux collègues en parité... mais il est le nouveau pas
encore intégré. (Baillauquès, 1999, p. 25)
Le sentiment d'incertitude et de manque de compétence quant aux décisions
appropriées à prendre devant les situations nouvelles, en l'absence de balises claires
en réponse à un questionnement face à un conflit de valeurs, interpelle la compétence
éthique. Dumoulin (2009) souligne bien les difficultés que les novices éprouvent
devant toutes les difficultés imprévues: «Prévenir les situations dépend alors
étroitement de deux facteurs: la capacité du débutant à cerner les événements et son
degré d'habileté à y réagir » (p. 34). Il devient, par conséquent, important de mieux
comprendre la nature de la compétence éthique et ce qu'elle implique dans le
développement professionnel lors de l'insertion professionnelle.
Dans leur tour d'horizon sur les recherches effectuées en insertion
professionnelle, Martineau et Portelance (2005) énumèrent neuf thèmes: le sens
donné à l'expérience vécue, les remises en questions vécues par les novices (Lamarre,
2004); les trajectoires d'emploi pour rendre compte du processus graduel d'insertion
professionnelle dans le temps (Mukamurera, 1998); l'appréciation de la formation
initiale, plus particulièrement le passage de la théorie vers la pratique (Baillauquès,
1999); le rapport entre le temps de formation et l'entrée dans la carrière, entre la
pratique attendue et la pratique vécue (Nadot, 2003); le développement des savoirs et
des compétences (Gervais et Portelance, 2005; Martineau et Corriveau, 2000); les
types d'attitudes des novices développées au travail, à travers l'accompagnement
offert en insertion (Garant, Beauchesne, Hensler et Lavoie, 1999); les difficultés
rencontrées dans la pratique, plus particulièrement lors de la première année
d'enseignement (Bullough, 1989; Snow, 2003; Veenman, 1984); le développement de
l'identité professionnelle (Nault, 1993); et les stades de l'insertion (Fuller, 1969).
Dans les différents objets de recherche mis en évidence par Martineau et Portelance,
le développement de la compétence éthique et l'éthique professionnelle durant la
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période d'insertion ne sont pas abordés directement. Cependant, un regard plus
approfondi nous permet de constater que certains objets de recherche sont reliés
indirectement à la compétence éthique. Par exemple, les objets de recherche qui
traitent des difficultés rencontrées chez les enseignants débutants ou de la
construction de leur identité (Lamarre, Ibidr, Nault, Ibid.) ou du sentiment
d'incompétence pédagogique (Martineau et Presseau, 2003) ou encore de la
construction d'un sens de ses premières expériences en enseignement (Dumoulin,
2009), sans l'identifier précisément, touchent la compétence éthique parce qu'ils sont
reliées au rapport à soi, aux autres et au monde de l'enseignement.
Le travail de recension fort utile fait par Martineau et Portelance (Jbid.) n'a
pas été repris par d'autres chercheuses ou chercheurs. Une mise à jour de la recension
effectuée pour cette thèse n'a pas modifié le portrait d'ensemble, mais a donné accès
à deux études ciblant davantage l'éthique pendant l'insertion: Moreau (2003) s'est
intéressé à la construction de l'éthique professionnelle des enseignants durant leur
formation ainsi qu'au moment de leur insertion professionnelle et Belzile (2008) a
présenté une étude exploratoire de la manifestation du souci éthique auprès
d'enseignantes du primaire au début de leur pratique. Ces études ouvrent un nouveau
thème dans la recherche sur l'insertion professionnelle. Dans cette voie, une
compréhension plus approfondie de ce qu'implique le développement de la
compétence éthique chez les novices demeure essentielle pour poursuivre la
recherche à cette étape. Il importe d'abord de définir les contours généraux de
l'éthique professionnelle en enseignement pour la clarifier et montrer comment la
compétence éthique s'inscrit dans l'éthique professionnelle.
4. L'ETHIQUE PROFESSIONNELLE EN ENSEIGNEMENT
Le rôle des enseignantes et des enseignants s'inscrit dans ime éthique
professionnelle basée principalement sur le rapport à autrui. Afin de mieux en cerner
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les contours sous l'angle de notre recherche, nous expliquons dans la première section
comment la compétence éthique est abordée en formation initiale et continue en
enseignement et, dans la deuxième section, nous amenons la perspective de l'éthique
appliquée en enseignement.
4.1 La compétence éthique en formation initiale et continue en enseignement
Dans les années 1990, à la suite des réflexions collectives tenues lors des États
généraux sur l'éducation, un travail de réforme des programmes d'enseignement s'est
amorcé. Le contexte social dans lequel œuvrent les enseignantes et les enseignants
subit des transformations rapides et sollicite particulièrement leurs compétences
professionnelles. Dans leur ouvrage, Tardif et Lessard (1999) présentent la nature
complexe du travail des enseignantes et enseignants. Ils traitent, entre autres, des
nouvelles politiques éducatives, des transformations sociales, de l'évolution
technologique, de la multiplication des rapports avec les différents acteurs dans le
milieu scolaire et du manque de soutien dans les organisations. L'évolution de ces
phénomènes mis en relief dans l'étude de Tardif et Lessard {Ibid.) nous porte à croire
que le développement de la compétence éthique s'avère une exigence professionnelle.
D'ailleurs, dans la visée de revoir les rôles des enseignantes et des
enseignants, le Conseil supérieur de l'éducation (CSE, 1990) met l'accent sur le
développement de la compétence éthique comme exigence professionnelle:
La notion de compétence éthique a été proposée par le Conseil supérieur
d'éducation (CSE, 1990) pour présenter un ensemble d'initiatives issues
du milieu concernant l'éducation à la paix, l'éducation à la citoyenneté et
la prévention à la violence [...]. L'évolution est donc assez nette entre
une tradition éducative marquée par la présence religieuse et un passé
récent où la réflexion sur la place des valeurs dans l'éducation a pris un
virage vers l'éthique. (Desaulniers et al, Ibid., p. 135)
Cependant, bien qu'elle soit devenue l'une des douze compétences du
référentiel des compétences professionnelles à l'enseignement (MEQ, 2001) qui
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présente des balises pour juger du caractère professionnel des actes des enseignantes
et des enseignants, cette compétence demeure peu étudiée actuellement.
Selon le MEQ (Ibid), les multiples interactions avec toutes les personnes
impliquées dans le contexte de la pratique doivent inciter l'enseignante et
l'enseignant à se préparer à composer avec différentes valeurs. La douzième
compétence, parmi les douze que le programme d'enseignement prescrit, touche
l'aspect éthique de la profession. La compétence éthique est énoncée ainsi dans le
programme: « Agir de façon éthique et responsable dans l'exercice de ses fonctions ».
Le MEQ s'appuie sur Bourdoncle: « On s'attend d'un maître qu'il fasse preuve de
professionnalisme, c'est-à-dire qu'il respecte dans sa pratique la procédiue et les
normes partagées dans sa profession » (1991, cité dans MEQ, Ibid, p. 131). Après
l'identification de la compétence, le MEQ présente diverses composantes:
-  discerner les valeurs enjeu dans ses interventions;
-  mettre en place dans sa classe un fonctionnement démocratique;
-  fournir aux élèves l'attention et l'accompagnement appropriés;
-  justifier, auprès des publics intéressés, ses décisions relativement à
l'apprentissage et à l'éducation des élèves;
-  respecter les aspects confidentiels de sa profession;
-  éviter toute forme de discrimination à l'égard des élèves, des parents et des
collègues;
-  situer à travers les grands courants de pensée les problèmes moraux qui se
déroulent dans sa classe;
-  Utiliser de manière judicieuse le cadre légal et réglementaire régissant sa
profession. (MEQ, 2001, p. 159)
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La notion de compétence éthique dans un référentiel de compétences
professionnelles sous-entend que l'enseignante ou l'enseignant exerce un jugement
professionnel: « Les préoccupations éthiques surgissent dans l'intervention quand
l'enseignant manifeste la capacité de rendre effectives les valeurs de sa profession,
[...] de prendre des décisions qui tiennent compte de ces éléments et donnent un sens
à son action » (Desaulniers, Jutras et Legault, 2005, p. 143). Cependant, tel que ces
auteurs le soulignent, les huit composantes énoncées dans le référentiel expriment la
compétence éthique par l'intermédiaire de comportements précis plutôt que par un
jugement sur le sens de ses interventions. Cette réflexion suscite le besoin de préciser
comment la compétence éthique s'inscrit à l'intérieur du champ de l'éthique
professionnelle en enseignement.
4.2 L'éthique professionnelle en enseignement selon une perspective d'éthique
appliquée
L'éthique professionnelle est vue de différentes façons, selon que les auteures
ou auteurs se situent dans une approche philosophique ou dans une approche
d'éthique appliquée. D'un point de vue plus philosophique, par exemple, Ricoeur
(1990, p. 202) définit l'éthique comme « une visée de la vie bonne avec et pour autrui
dans des institutions plus justes ». Prairat (2001), pour sa part, parle de l'éthique
éducative comme d'une éthique de la responsabilité, d'engagement, soucieuse des
conséquences, même si on ne peut tout prévoir. En adoptant l'angle de la compétence
éthique, puisque l'enseignement est une pratique interrelationnelle et fait face à des
problèmes concrets, il est intéressant de considérer le point de vue de l'éthique
appliquée (Jutras, 2009; Moreau, 2007). Malherbe (2000a, p. 4) présente le modèle
expérientiel de l'éthique appliquée comme une action: « penser l'éthique avec les
gens et non pour eux », ce qui suppose un dialogue. Legault (2003), pour sa part, la
définit comme une éthique dans laquelle la situation, c'est-à-dire le contexte, occupe
la première place et où on veut trouver le meilleur acte à poser dans les circonstances.
Bourgeault (2002) adopte une posture éthique semblable lorsqu'il souligne le
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caractère provisoire des décisions et qu'il insiste sur la nécessité de l'analyse critique
de chaque situation et l'exploration des alternatives par rapport à chaque contexte.
Notons que le champ de l'éthique professionnelle, plus spécifiquement
comme forme d'éthique appliquée, s'est développé particulièrement depuis les trente
dernières années devant le besoin de balises pour guider les professionnelles et les
professionnels dans leurs responsabilités envers les personnes aidées, leurs clients.
Les enseignantes et les enseignants font partie de ces professionnelles et
professionnels. Vue sous l'angle de la régulation sociale, l'éthique professionnelle
exige que les enseignantes et les enseignants soient conscients de leur rôle précis dans
un système de règles établies.
Desaulniers et Jutras (2006) expliquent en quoi l'éthique est un mode de
régulation de l'agir, comme la morale, la déontologie ou la religion, qui repose sur le
principe que les conduites humaines ont besoin de repères et de limites pour le
mieux-être de chacun et de tous. De plus, elles indiquent que « L'éthique appliquée
est une approche de l'éthique centrée sur la prise de décision éclairée par des
personnes, dans des situations concrètes où les solutions habituelles sont inefficaces
ou inexistantes » {Ibid., p. 36). En outre, Legault (2003) explique en quoi l'éthique
peut être une activité communicationnelle en faisant ressortir la relation
intersubjective et le travail d'équipe qu'elle peut impliquer: l'éthique est ime quête de
sens partagé dans l'action. C'est pourquoi il parle de coconstruction du sens de la
pratique par les professionnelles et professionnels. Il distingue par ailleurs l'éthique
de la morale en ce que l'éthique se réfère à des valeurs plutôt qu'à des obligations.
Pour sa part. Fortin (1995, 2007) dégage plusieurs différences entre le discours moral
et le discours éthique. Il présente le discours moral comme étant prescriptif et portant
sur l'action à réguler et le discours éthique comme étant appréciatif et portant sur le
jugement qui commande l'action morale: « Le langage de la morale n'est pas celui de
l'éthique [...]. La morale sécrète la norme, la règle; l'éthique, quant à elle, s'articule à
la valeur » (Fortin, 2007, p. 73). Il s'avère utile dans le cadre de notre recherche.
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d'expliquer les distinctions faites entre un problème moral et un problème éthique. La
différence réside principalement dans la façon d'interpréter le problème. Un individu
peut se référer à la morale pour décider des interventions professionnelles, mais
s'appuie également sur d'autres référents qui font partie du contexte professionnel.
Par ailleurs, il est possible d'avoir recours à l'éthique de la responsabilité, de la
sollicitude, du dialogue, de la justice ou de l'amour (Desaulniers et al, 2005) pour
trouver des pistes de solutions. Cependant, dans un problème éthique, le contexte
professionnel doit être considéré. Les propos de Gohier (2005) amènent une autre
distinction qui appuie cette considération lorsqu'elle insiste sur la complémentarité
nécessaire entre la morale et l'éthique:
Éthique et morale font en effet référence à Véthos, aux mœurs, aux
comportements. Si l'une est plus réflexive et l'autre plus prescriptive -
puisque la morale fait référence à un système de normes socialement
admises - elles sont toutes deux inextricablement liées: la réflexion
éthique sous-tend le précepte moral, mais l'accompagne également dans
une mise en application contextualisée. (p. 42)
Dans notre recherche, nous distinguons le problème éthique du problème
moral, en raison de la nécessité de considérer les valeurs professionnelles partagées et
le cadre professionnel dans lequel s'inscrit le corps enseignant. Bien que Gohier
relève leur parenté sinon leur proximité conceptuelle, nous mettons ici l'accent sur la
dimension éthique plutôt que morale, comme le propose Fortin (Ibid.) Ainsi, la
compétence éthique, telle que définie dans notre recherche, s'inscrit à l'intérieur du
champ de l'éthique parce qu'elle situe nos décisions d'agir par rapport aux valeurs
(personnelles, sociales ou professionnelles) que nous désirons mettre en pratique en
tenant compte des conséquences sur les autres et soi ainsi que du cadre professionnel.
5. LE PROBLÈME DE RECHERCHE
Au départ, notre intérêt de recherche s'est ancré dans les difficultés
qu'éprouvaient les enseignantes d'un groupe-réseau à faire face à des problèmes
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complexes devant lesquels elles se sentaient incertaines et manquaient de repères et
de balises. En nous référant au référentiel de compétences du MEQ (2001), nous
avons été en mesure de dégager qu'une compétence dans le référentiel concerne plus
précisément la capacité à faire face à ce type de problème, soit la compétence éthique
« agir de façon éthique et responsable ». Nous avons souligné l'importance d'exercer
im jugement éthique dans les interventions professionnelles en enseignement
(Desaulniers et al, 2005). Tel que nous l'avons distingué, cette compétence s'inscrit
dans le champ de l'éthique appliquée en enseignement.
De plus, nous avons pu dégager, lorsque nous avons présenté l'expérience
vécue avec le groupe-réseau, que le fait que les enseignantes participantes soient en
période d'insertion professionnelle ajoutait une dimension importante à considérer
dans leur manière d'analyser et de régler des problèmes complexes. Bien que de
nombreux thèmes aient été étudiés en lien avec cette période (Martineau et
Portelance, 2005), la compétence éthique des enseignantes et enseignants en période
d'insertion professionnelle semble toutefois n'avoir été l'objet que de peu d'études
(Belzile, 2008; Moreau, 2003) durant les dernières années.
Par ailleurs, le fait d'œuvrer en adaptation scolaire semblait augmenter les
possibilités pour un novice de se retrouver devant un problème d'ordre éthique,
considérant les nombreuses collaborations avec les différents acteurs impliqués qui
supposent aussi plus de situations conflictuelles possibles, tel que le souligne le MEQ
(2001) dans le référentiel de compétences:
De plus, elle [la politique de l'adaptation scolaire] fait grandement
appel à la compétence du personnel enseignant en matière de
coopération avec les partenaires. Notons que les partenaires
privilégiés sont d'abord et avant tout les parents [...]. Cependant, la
coopération du personnel enseignant avec les autres acteurs du
système éducatif est aussi nécessaire, soit avec les pairs, les autres
membres du personnel de l'école, le conseil d'établissement et les
organismes de la communauté, (p. 207)
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Considérant l'exigence de manifester une compétence éthique tel qu'énoncé
dans les exigences professiotmelles en enseignement par le MEQ (Ibid), que les
particularités de l'adaptation scolaire sollicitent particulièrement cette compétence
(MEQ, Ibid.; Trépanier 2005), que les difficultés de l'insertion déstabilisent et
provoquent des déséquilibres qui fragilisent les novices (Belzile, Ibid.; Dumoulin,
2009; Martineau et Portelance, Ibid.; Martineau et Presseau, 2003; Moreau, Ibid.), le
problème auquel s'adresse notre recherche est de comprendre la capacité des novices
en enseignement en adaptation scolaire à faire face à des problèmes complexes qui
sont d'ordre éthique à l'école.
A ce point, il apparaît important d'approfondir la notion de compétence
éthique dans im contexte professionnel et comprendre davantage ce que signifie la
capacité à faire face à des problèmes éthiques à l'école.
DEUXIEME CHAPITRE
LE CADRE DE RÉFÉRENCE
Dans ce chapitre, nous présentons d'abord l'état des connaissances à partir
d'études réalisées au sujet de la notion de compétence éthique devant des problèmes
éthiques dans im contexte professiormel dans le domaine de la santé et dans le
domaine éducatif. Ensuite, nous clarifions les concepts utilisés dans la recherche et
enfin, nous précisons l'objectif et les questions spécifiques de recherche.
1. LA RECENSION DES ECRITS
En consultant les banques de doimées et en explorant les études traitant de
l'éthique professioimelle, nous constatons que peu d'articles et de thèses traitant de la
compétence éthique en enseignement sont disponibles et que la période d'insertion
professionnelle est très peu ciblée. Il ressort également que les études sur la
compétence éthique s'intéressant aux professionnelles et professioimels dans le
domaine des sciences de la santé sont plus nombreuses que dans le domaine éducatif.
Notre recension a été effectuée dans les banques de doimées Current contents,
ERIC, CINAHL, MEDline, Dissertations and theses, Google Sholar et psycINFO
avec les mots-clés suivants: teachers/teaching, enseignants/enseignement; ethics,
éthique; beginning teachers induction, insertion professionnelle; beginning
practician, professionnal ethics. Nous avons retenu les études qui se sont intéressées
spécifiquement aux perceptions des dilemmes moraux ou éthiques vécus dans un
contexte de pratique professiormelle. Nous avons constaté que peu de liens existaient
entre elles mis à part le fait que plusieurs s'appuyaient sur le concept de sensibilité
morale. En effet, l'analyse de ces études effectuées dans différents pays permet de
constater que plusieurs se réfèrent au concept dégagé par Rest (1986). Afin de mieux
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comprendre ces études, nous allons dans un premier temps expliquer le modèle de
Rest. Dans un deuxième temps, nous allons présenter certaines études traitant de la
compétence éthique dans le domaine des soins de la santé et enfin, nous présenterons
les études traitant de la compétence éthique dans le domaine éducatif.
1.1 Le modèle de Rest
À la lecture de différentes études recensées, nous constatons que Rest (1986)
est un auteur de référence par rapport au concept de la sensibilité morale. Il la définit
comme la conscience des incidences de nos actions sur les autres persoimes. Il veut
signifier la capacité de percevoir qui est concerné, les actions possibles et les
conséquences anticipées des actions sur les différents partis. Rest, professeur en
psychologie éducationnelle et directeur de recherche au Centre pour le
développement éthique à l'Université du Minnesota, s'est appuyé principalement sm
la théorie de Kohlberg (Colby et Kohlberg, 1987) qui a présenté trois niveaux de
développement moral en rapport avec le type de relation qu'entretient l'individu avec
les attentes et les règles sociales: les stades préconventioimel, conventionnel et
postconventioimel. Durant le stade préconventionnel, l'individu perçoit les attentes et
les règles sociales comme un élément externe; durant le stade conventionnel,
l'individu a intégré ou s'identifie aux règles et aux attentes sociales; fmalement, au
stade postconventiormel, l'individu se différencie des règles et des attentes sociales en
se définissant des valeurs morales en fonction de principes qu'il a choisis lui-même.
Kohlberg a élaboré cette théorie dans sa recherche doctorale en 1958 en étudiant le
développement moral de l'enfant, selon le cadre du développement moral de Piaget
(Power, Higgins et Kohlberg, 1989). Une des particularités des recherches de
Kohlberg qui a été critiquée est le fait que ses résultats découlaient de centaines
d'entrevues effectuées auprès d'hommes seulement (Vitton et Wasonga, 2009) et que
le niveau de raisonnement des femmes s'en trouvait ainsi mal interprété. Gilligan
(1982), dans ses recherches sur le processus de décision morale, a mis en évidence
que les femmes utilisaient un processus basé davantage sur la sollicitude. La
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perspective de Kohlberg d'une éthique basée sur la justice présente des limites
(Garant 1992; Vitton et Wasonga, Ibid.). Les recherches de Rest (Ibid.) se sont
intéressées particulièrement au dernier stade, le stade postconventioimel, le plus haut
niveau de jugement moral, qui permet à l'individu de poser un acte moral. Cependant,
considérant les critiques émises au sujet des théories de Kohlberg, il a développé un
modèle théorique afin d'orienter ses recherches dans le but de cibler les processus
nécessaires qui permettent à l'individu d'effectuer im acte moral, peu importe que ce
soit dans une perspective de justice ou de sollicitude (Vitton et Wasonga, Ibid.). Les
quatre composantes de base du modèle de Rest sont les suivantes: 1) Interpréter la
situation en termes des actions possibles, des conséquences sur les partis et les
perceptions des conséquences; 2) Poser im jugement sur l'action morale; 3) Prioriser
les valeurs en jeu; 4) Posséder la force morale pour mettre en œuvre des intentions.
C'est la première composante qui a retenu l'attention de Rest et qu'il a définie
comme la sensibilité morale: «Interpreting the situation involves imagining what
courses of action are possible and tracing the conséquences of action in terms of how
each action would affect the welfare of each party involved»' (Rest, Ibid., p. 5). Il a
choisi de s'attarder à cette composante, mais a expliqué que la recherche devrait
également s'intéresser aux trois autres. Rest, décédé en 1999, n'a pu poursuivre ses
recherches au-delà de la première composante.
Par ailleurs, Legault (2003) a proposé une démarche systématique de prise de
décision éthique qui s'apparente au modèle présenté par Rest. À la base, une
distinction s'impose entre les deux modèles: Rest propose un modèle sur les
processus qui permettent à l'individu de déterminer la conduite morale à suivre,
tandis que Legault, dans son approche d'éthique appliquée, propose un modèle de
délibération qui recherche non pas une obligation, mais la meilleure conduite possible
' Traduction libre: Interpréter la situation implique d'imaginer quelles seraient les actions possibles à
poser et anticiper les conséquences de chacune en fonction de leurs incidences sur le bien-être de
chaque personne impliquée.
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dans le contexte. Ce modèle de décision délibérée comprend quatre phases: 1)
Prendre conscience de la situation; 2) Clarifier les valeurs conflictuelles de la
situation; 3) Prendre une décision éthique par la résolution rationnelle du conflit des
valeurs dans la situation; 4) Établir un dialogue réel avec les personnes impliquées.
La première phase de la démarche de Legault est similaire à la première composante
du modèle de Rest sur le fait que comme pour la sensibilité morale, le processus de
décision d'agir présenté par Legault évoque aussi la sensibilité aux conséquences des
décisions sur les autres, aux incidences légales et aux valeiors professionnelles :
prendre conscience des conséquences possibles du choix d'action sur
les personnes, les groupes et les institutions publiques [...] des
conséquences positives ou négatives de l'action envisagée sur les
personnes, les groupes et les institutions [...] de l'écart potentiel
pouvant exister entre l'action éventuelle et les normes morales, légales
ou associatives qui sont en cause dans le contexte, (p. 93)
Tel que Legault le propose dans son modèle de délibération éthique, cette
première phase représente, à l'instar de Rest, les prémisses d'une décision éthique: la
sensibilité aux autres et aux dimensions normatives et professioimelles.
Dans les années soixante-dix, Rest a développé un instrument, le DIT
{Defining Issue Test) mesurant la sensibilité morale, qui a servi dans plus de 500
études (Rest, Ibid). Cet instrument a été repris par Bebeau, Rest et Yamoor (1985)
pour concevoir le DEST {Dental Ethical Sensitivity Test). Celui-ci mesure la
sensibilité à l'éthique, ethic's sensitivity, chez des professiormelles et professionnels
des soins dentaires qui possèdent im code déontologique qu'ils doivent prendre en
considération dans leur processus de décision. Plusieurs chercheuses et chercheurs
font référence à ces deux instruments méthodologiques, le DIT et le DEST, dans les
études en soins de la santé. Dans le domaine éducatif, le REST {Racial Ethical
Sensitivity Test) a été développé pour mesurer la sensibilité à la discrimination raciale
et des genres (Brabeck, Rogers, Sirin, Henderson, Benvenuto et Weaver, 2000). Par
ailleurs, Clarkebum (2002) a développé le TESS {Test for Ethical Sensitivity in
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Science) dérivé aussi de ces instruments. Ce test, de nature qualitative, est utilisé avec
une population plus large à partir d'histoires non structurées dans lesquelles les
participants doivent reconnaître des dimensions éthiques.
A la lecture des recherches dans le domaine des sciences de la santé, nous
constatons que les enseignantes et les enseignants ont des fonctions similaires à celles
de plusieurs professionnelles et professionnels dans ce domaine, comme la dimension
de relation d'aide. Selon Rest (Ibid), la sensibilité morale exige de l'empathie. Cela
signifie que l'individu doit considérer la perspective des autres afin d'analyser quelles
conséquences les actions posées pourraient avoir sur eux (Bebeau et al., Ibid.). C'est
pourquoi les groupes ciblés pour étudier la sensibilité à l'éthique sont des
professionnelles et professionnels puisque l'exercice professionnel exige qu'ils
prennent des décisions justifiées. On peut ainsi retrouver plusieurs études sur les
perceptions des dilemmes éthiques vécus dans la pratique des soins de la santé, des
études cliniques, qui s'appuient sur ce concept de sensibilité morale.
1.2 Les études sur la compétence éthique dans le domaine des soins de la
santé
Quatre recherches importantes sont présentées ici. Ces recherches s'appuient
sur le concept de sensibilité morale et de sensibilité à l'éthique pour explorer la
compétence éthique dans certains domaines: la psychologie sociale, la médecine et
les soins infirmiers.
En Finlande, Myyry et Helkama (2002) ont étudié la sensibilité aux
dimensions morales et le développement de l'habileté à interpréter une situation
morale dans un contexte professionnel de travail social auprès de 50 étudiantes et
étudiants en psychologie sociale qui participaient à im cours d'un semestre sur
l'éthique professionnelle. Les chercheurs ont utilisé le test développé par Bebeau et
al. {Ibid.) pour les professionnels des soins dentaires (DEST). Il est à noter que les
auteiu^ emploient le terme « sensibilité à l'éthique » dans ce test plutôt que
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« sensibilité morale » parce qu'ils réfèrent directement au code d'éthique des
dentistes. Dans la recherche de Myyry et Helkama, une histoire écrite est présentée à
chaque participante et participant: « Should Victoria be placed in a foster home?^ » Il
s'agit d'une situation dans un contexte de travail social qui ne sollicite pas de
connaissances professionnelles spécifiques. S'appuyant sur le système de mesure de
Bebeau et al (Ibid.), Myyry et Helkama relèvent dans la situation écrite 17 aspects à
reconnaître et les mesurent avec l'échelle suivante; 0 = absence de mention; 1 = une
certaine reconnaissance; 2 = reconnaissance complète. Les aspects relevés sont
classifiés en trois catégories: les caractéristiques particulières des personnes, les droits
et les responsabilités dans la situation. Les résultats montrent que la sensibilité morale
a évolué entre le prétest et le post-test pour près de la moitié des répondants du
groupe expérimental, tandis que la moyenne du groupe témoin qui n'avait pas suivi
de formation a diminué significativement ou est demeurée la même. La formation en
éthique d'une vingtaine d'heures incluait notamment la discussion autour de
dilemmes moraux. Selon Myyry et Helkama, ces résultats appuient le fait que la
reconnaissance des aspects moraux augmente après une formation en éthique, comme
l'ont aussi rapporté Bebeau et Brabeck (1987) et Clarkebum (2002). Par ailleurs, dans
les résultats globaux, aucune différence n'apparaît entre les femmes et les hommes
contrairement aux résultats supérieurs des femmes observés dans les études de
McNeel (1994). Cependant, des différences apparaissent dans l'analyse approfondie
de chacun des 17 aspects. Par exemple, les femmes insistent davantage sur le droit à
l'aide et les caractéristiques des personnes impliquées, tandis que les hommes
insistent davantage sur l'autonomie des personnes. Par ailleurs, leur étude établit une
correspondance entre le type de valeurs priorisées chez une participante ou un
participant et son niveau de reconnaissance des dimensions morales dans une
situation. Par exemple, un individu qui priorise ime valeur comme l'altruisme
démontre un niveau plus élevé de sensibilité morale dans cette étude.
' Traduction libre: Victoria devrait-elle être placée dans un foyer d'accueil?
50
Dans une étude réalisée en Turquie, Ersoy et Gundogmus (2003) visent d'une
part à connaître les attitudes des médecins placés devant des situations de soins
difficiles sur le plan éthique et, d'autre part, à vérifier leur perception des aspects
éthiques de ces situations et les principes sur lesquels ils s'appuient pour prendre
leurs décisions. Cette étude observe la sensibilité à l'éthique particulièrement sous
l'angle des principes professionnels présents dans le code de déontologie. Voulant
obtenir des informations sur leur posture éthique et leur sensibilité morale, Ersoy et
Gundogmus s'appuient, à la base, sur le modèle théorique de Rest (1986) qui propose
la sensibilité morale comme première composante pour poser un acte moral, les
autres étant le jugement sur l'action morale, la priorisation des valeurs en jeu et la
force morale de prendre action. Pom approfondir la première composante, Ersoy et
Gundogmus posent des questions fondamentales: Qui sont les personnes impliquées
dans la situation et comment sont-elles affectées? Quels sont les droits, les devoirs et
les valeurs de chacune? Quels sont les principes professioimels en conflit? Quelles
sont les actions possibles et leurs conséquences? Partant de ces questions, Ersoy et
Gvmdogmus élaborent quatre vignettes avec des médecins qui collaborent à leur
recherche. Ils présentent ensuite ces quatre scénarios écrits à plus de 200 médecins,
avec la question suivante: « What décision would make you feel more satisfied if y ou
were a physician of the patient in the case? {Ibid, p. 474). Les médecins devaient
alors écrire leur décision et leurs justifications. Trois catégories de principes ont été
relevés dans l'analyse des réponses des participantes et participants : l'autonomie (par
exemple, respecter la confiance du patient, la confidentialité); la bienfaisance (par
exemple, répondre au souhait de la famille du patient); la justice (par exemple,
préserver la vie et la santé des autres patients). Les résultats de l'étude indiquent que
les médecins participant à la recherche ont montré une moins grande sensibilité
morale en ce qui a trait à la reconnaissance des aspects éthiques d'une situation
lorsque les patients étaient jugés inaptes à prendre une décision et que, dans ces cas.
^ Traduction libre: Quelle serait la décision qui vous satisferait le plus si vous étiez le médecin du
patient dans ce dossier?
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les soins physiques devenaient plus importants. Cependant, les médecins ont affiché
une plus grande sensibilité morale par rapport à la confidentialité des dossiers et aux
droits des patients à connaître la vérité. À la suite de ces résultats, Ersoy et
Gundogmus recommandent une éducation à l'éthique en milieu clinique afin de
développer les connaissances et les habiletés éthiques des médecins et ainsi
augmenter leur sensibilité à l'éthique et soutenir leur prise de décisions.
Par ailleurs, en Corée, Kim, Park, You, Seo et Han (2005) ont réalisé une
étude pour identifier le degré de sensibilité à l'éthique du personnel des soins
infirmiers et analyser les différences dans leur sensibilité à l'éthique par rapport aux
caractéristiques générales et spécifiques reliées à l'éthique. Les professionnelles et les
professionnels de la santé sont souvent confrontés à des situations dans lesquelles un
jugement éthique est exigé et leur responsabilité éthique et légale doit être considérée
dans la prise de décisions. D'une part, selon Kim et al, la sensibilité à l'éthique est
influencée par les valeurs professionnelles et personnelles (la culture, la religion,
l'éducation et l'expérience). D'autre part, selon ces chercheurs, la sensibilité à
l'éthique implique une reconnaissance basée sur l'intuition et sur l'habileté à dégager
les indices moraux en cause dans des aspects de la situation clinique qui affectent le
bien-être des individus. Ils s'appuient également sur Lutzen, Everton et Nordin
(1997) qui affirment que la sensibilité à l'éthique du personnel des soins infirmiers
pourrait être influencée par des facteurs subjectifs tels que l'âge, l'expérience
clinique, le genre ou le type de pratique clinique. En tout, 236 participantes et
participants ont répondu au questionnaire développé par l'équipe de recherche et basé
sur des études sur les dilemmes éthiques vécus en soins infirmiers. Ce questionnaire
comprend 14 items: quatre portent sur la prise en compte de la réaction des collègues
en rapport à un questionnement éthique, cinq portent sur la considération des normes
éthiques personnelles par rapport aux normes du milieu et cinq portent sur le respect
des règles organisationnelles. Un point était attribué à chaque réponse manifestant
une sensibilité éthique. Les résultats indiquent que le personnel infirmier montre une
haute sensibilité à l'éthique par rapport aux situations éthiques dans les hôpitaux.
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rendant les décisions possibles lors de la résolution de ces problèmes. De plus, il se
dégage une différence dans la sensibilité selon l'âge et l'attitude par rapport à la
profession. Les personnes faisant partie du groupe des 25 à 30 ans montrent ime
sensibilité à l'éthique plus élevée que ceux faisant partie des groupes de 25 ans et
moins ou de 30 ans et plus. Selon l'étude, ce résultat pourrait être attribué au fait que
les sujets âgés entre 25 et 30 ans seraient plus actifs dans la pratique clinique et ainsi
plus familiers avec les soins infirmiers en clinique. Environ 65 % des répondantes et
répondants ont indiqué que l'opinion des collègues étaient le facteur qui influençait le
plus leur prise de décisions et 60 % ont indiqué qu'ils répondaient en fonction de
leurs valeurs personnelles. Kim et al. recommandent, à l'instar de plusieurs autres
chercheuses et chercheurs dans le domaine des soins de la santé, de développer une
formation à l'éthique dans les programmes de formation pour favoriser le
développement de la sensibilité à l'éthique chez le personnel de soins infirmiers.
En Suède, Lutzen, Dahlqvist, Eriksson et Norberg (2006) présentent les
résultats d'une étude ayant pour but de développer le concept de sensibilité morale
dans la pratique des professionnelles et professionnels de la santé. Les chercheurs
s'appuient sur les quatre composantes nécessaires à la prise de décisions morales
présentées par Narvaez, Rest et Thoma (1985) : la sensibilité morale, le jugement
moral, la motivation morale et la volonté morale. Ils réfèrent aussi à la description de
la sensibilité morale et de la sensibilité à l'éthique de Lutzen (Lutzen, Everton et
Nordin, 1997): la sensibilité morale est l'attention portée aux valeurs morales
impliquées dans un conflit et la conscience de son rôle et sa responsabilité dans la
situation, alors que la sensibilité à l'éthique est la connaissance des théories et
principes éthiques. Ils s'appuient également sur la définition d'Ersoy et Gundogmus
(2003): la sensibilité à l'éthique est le processus par lequel une personne devient
consciente de l'existence d'un problème éthique, interprète une situation et décide des
options qui sont viables. Plus d'une centaine de professionnelles et professionnels des
soins de la santé (médecine, soins infirmiers) ont répondu à un questionnaire sur xme
base volontaire, après avoir assisté à une conférence. L'instrument comprend neuf
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items qui portent sur des attitudes et aptitudes telles que « I have a very good ability
to feel how I should talk about difficult things with the patient » (Lutzen et al., 2006,
p. 192) avec six choix de réponses possibles sur une échelle de type Likert. L'analyse
des réponses au questionnaire a permis d'identifier trois facteurs reliés à la sensibilité
morale qui sont des indicateurs que l'individu a reconnu un problème moral: la
préoccupation morale, la force morale et la responsabilité morale. Selon Lutzen et al.
{Ibid.), ces facteurs semblent conceptuellement interreliés et indiquent que la
sensibilité morale pourrait impliquer plus que la capacité cognitive, comme les
émotions, les sentiments et les connaissances morales. Afin qu'un individu se
mobilise, il demeure impératif qu'il soit capable au départ de reconnaître qu'il existe
un problème moral.
En résumé, ces recherches dans le domaine des sciences de la santé font
ressortir l'intérêt de mieux comprendre comment la professionnelle et le
professionnel entament un processus qui aboutit à poser un acte moral. Selon le
modèle de Rest (1986), le début du processus est identifié comme la sensibilité
morale: anticiper les actions possibles à accomplir et les conséquences de l'action
retenue en fonction des incidences sur le bien-être de chaque personne impliquée.
Bebeau et al. (1986) ont introduit une nuance au concept de la sensibilité morale
présentée par Rest, soit la sensibilité à l'éthique, considérant que les professionnelles
et professionnels se réfèrent à des normes professionnelles. Dans leur étude, Myyry et
Helkama (2002) ont mis en évidence que la sensibilité morale exige de l'empathie
pour comprendre l'incidence des actions sur autrui et ressentir de la compassion.
Ersoy et Gundogmus {Ibid.) ont abordé la sensibilité à l'éthique sous l'angle des
droits, des devoirs et des valeurs des personnes concernées et des principes
professionnels en conflit. Kim et al. {Ibid.), pour leur part, ont fait ressortir
l'influence des valeurs professionnelles et personnelles dans le processus décisionnel
" Traduction libre: Je possède une très bonne habileté à ressentir comment je devrais parler de choses
difficiles avec im patient.
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devant une situation nécessitant un jugement éthique. Lutzen et al. (2007) définissent
la sensibilité morale comme la reconnaissance qu'a la persoime des valeurs
impliquées dans un conflit, de son rôle et de sa responsabilité dans la situation et ils
précisent que la sensibilité au fait qu'il existe un problème éthique implique
davantage que la cormaissance des théories et principes éthiques. Bien que les études
présentées s'appuient principalement sur le concept de la sensibilité morale, les
chercheuses et chercheurs se concentrent sur des objets d'études différents qui ne sont
pas reliés directement d'une recherche à l'autre. La sensibilité aux autres, la capacité
de reconnaître qu'il existe un problème moral, la place qu'occupent les valeurs
personnelles et professiormelles dans le processus décisionnel devant un dilemme, la
reconnaissance de conflits entre des principes professionnels, la considération de la
dimension normative, sont des éléments qui sont ressortis à travers ces quatre études.
Il est aussi important de souligner la mise en évidence dans ces études qu'une
formation en éthique modifiait le niveau de sensibilité morale des participants.
Dans le domaine éducatif, certaines recherches s'intéressent également à la
notion de compétence éthique. La prochaine section en présente quelques-unes.
U Les études sur la compétence éthique dans le domaine éducatif
Dans cette partie, des recherches qui traitent de problèmes d'éthique auxquels
font face du personnel enseignant et des étudiantes et étudiants dans le domaine
éducatif sont présentées. Le fait d'aborder des problèmes et des stratégies de
résolution de problèmes renseigne sur la compétence éthique. Dans notre recension,
le domaine éducatif comprend la formation des maîtres et la formation dans d'autres
domaines universitaires.
Bergem (1993) a travaillé en Norvège sur les conflits éthiques vécus par les
enseignantes et les enseignants dans le cadre d'une étude longitudinale ayant pour but
d'examiner comment le corps professoral en formation initiale en enseignement aidait
les étudiantes et les étudiants à développer leurs compétences pour devenir des
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enseignantes et enseignants capables de faire face aux défis en classe en prenant en
compte des normes professionnelles. Bergem a examiné comment certaines
étudiantes et certains étudiants analysent une situation qui présente un dilemme
moral. Un total de 65 étudiantes et étudiants ont participé à deux entrevues d'environ
une heure, une au début de leur première année et une autre à la fin de leur deuxième
année de formation. Dans ces entrevues semi-dirigées, la participante ou le participant
devait lire un dilemme moral et ensuite répondre oralement à deux questions: « What
ethical questions avise in the story? What would you have done, if you had been in
her place ^ » {Ibid., p. 300). Avant chaque entrevue, l'étudiante ou l'étudiant devait
répondre au test DIT développé par Rest (1986) qui mesure la sensibilité morale,
ainsi qu'au test de sensibilité sociale développé par Bergem {Ibid.), et ce, dans le but
d'établir une relation entre la sensibilité morale et la sensibilité sociale. Dans cette
étude, Bergem s'est appuyé, entre autres, sur Oser (1991) qui affirme qu'une
enseignante ou un enseignant doit d'abord reconnaître qu'il y a une structure sous-
jacente, un système de valeurs à considérer dans une prise de décision pour être en
mesure de prendre une décision éthique. Les résultats indiquent que les étudiantes et
étudiants de première année analysent les dilemmes moraux de manière différente en
fonction de leur niveau de sensibilité sociale et de leur capacité à effectuer un
raisonnement moral. Les réponses des étudiantes et étudiants de deuxième année qui
indiquent un niveau de sensibilité morale et sociale plus élevé sont plus substantielles
dans le raisoimement et les solutions proposées puisqu'ils ont alors tendance à
équilibrer davantage les intérêts des différents partis. Bergem note que leur formation
en éthique professionnelle, dans le cadre d'un cours du programme, contribue de
façon significative au développement de leur compétence en éthique.
Par ailleurs, Colnerud a publié en 1997 une étude empirique sur des conflits
éthiques auxquels font face des enseignantes et enseignants suédois. Il a analysé des
' Traduction libre: Quelles sont les questions éthiques qui se présentent ou se posent dans cette
histoire? Qu'auriez-vous fait si vous aviez été à sa place?
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rapports écrits par des enseignantes et enseignants d'une école sur des conflits
éthiques vécus en classe et a exploré des conditions spécifiques dans l'enseignement
causant ces conflits. Pour son étude, il s'est appuyé sur les conclusions de Jackson,
Boostrom et Hansen (1993) et de Bergem (1993) à l'effet que les enseignantes et
enseignants n'ont pas toujours conscience des incidences morales de leurs actions et
que la formation en enseignement peut contribuer, à une petite échelle, au
développement de la conscience éthique. L'analyse des rapports a permis à Colnerud
de dégager sept conditions propres à l'enseignement qui sont à la base des conflits
éthiques: les enseignantes et enseignants rencontrent les élèves en groupe et doivent
répondre à des besoins individuels (contrairement aux avocats ou aux médecins, par
exemple); ils ont un mandat qui comprend deux fonctions, éduquer et évaluer,
pouvant entrer en contradiction; ils doivent implanter les valeurs de socialisation de
l'école et font face aux différentes valeurs transmises par la famille; ils sont
responsables des élèves dans le présent et le futur en raison des incidences de leurs
décisions; ils vivent une proximité dans la relation entre maître et élève qui demeure
ambiguë; ils doivent se conformer aux normes sociales et faire preuve de loyauté
envers les collègues, et enfin, ils doivent respecter les aspects éthiques dans le
contenu à enseigner. Ces conditions sont communes à tout le persoimel enseignant.
Cependant, les solutions mises en œuvre lorsqu'il y a un conflit sont variables et
doivent être situées dans chaque cas. Les résultats montrent que les enseignantes et
les enseignants connaissent peu leurs responsabilités professioimelles et cela se révèle
par une incertitude importante lors d'une prise de décision éthique. Colnerud, à
l'instar de Bergem (1993), insiste sur le fait que les enseignantes et les enseignants
ont besoin d'un langage professioimel commun dans leur pratique, dans le but de
reconnaître les problèmes éthiques qui peuvent se produire et les moyens pour y faire
face.
Comme Colnerud, Tirri (1999) a étudié les dilemmes moraux identifiés par
des enseignantes et enseignants en Finlande et leurs stratégies pour les résoudre.
L'étude s'intéresse particulièrement aux principes sur lesquels elles et ils s'appuient
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pour justifier leurs actions. Tirri a basé sa recherche sur Oser (1991) qui considère
que les recherches de Kohlberg {Ibid.) n'ont pas porté sur des dilemmes réels vécus
par les enseignantes et les enseignants et qu'il serait nécessaire de s'attarder à ce
qu'elles ou ils vivent réellement dans leur milieu pour mieux comprendre leur
jugement dans leur pratique. Oser {Ibid.) propose un modèle qui explique qu'un
conflit moral survient lorsque trois critères ne peuvent être rencontrés en même
temps: justice, bienveillance et vérité. Il affirme que tant qu'il n'y a pas de conflit
moral, l'enseignante ou l'enseignant n'a pas besoin de considérer les principes
éthiques pour poser un acte. C'est plutôt lorsque quelque chose sort de la routine ou
des règles habituelles qu'il va y faire référence. De plus, l'auteur a dégagé six
orientations différentes dans les stratégies utilisées par des enseignantes et
enseignants pour résoudre des conflits moraux: éviter de faire face au problème;
déléguer la responsabilité de la résolution à une autre personne (comme la direction,
par exemple); résoudre un problème seul sans en discuter et adopter une attitude
autoritaire; opter pour un discours incomplet; accepter sa part de responsabihté sans
impliquer nécessairement toutes les personnes concernées dans la discussion; opter
pour un discours complet et impliquer toutes les personnes concernées dans la
discussion. Oser identifie ces principes comme étant reliés à la moralité
professiormelle, Vethos professiormel.
L'étude de Tirri a comporté deux étapes. Dans la première, des entrevues
dirigées de 30 minutes auprès de 33 enseignantes et enseignants de l'ordre du
secondaire ont été réalisées afin de recenser les types de dilemmes éthiques
rencontrés dans la pratique. Dans la deuxième étape, un questioimaire a été
administré à 21 des participantes et participants aux entrevues afin d'évaluer les
stratégies utilisées pour résoudre des dilemmes éthiques. Selon les données recueillies
à l'aide des entrevues, les dilemmes les plus souvent rencontrés sont ceux relatifs au
travail de l'enseignante ou l'enseignant (par exemple, la confidentialité) et au
comportement des élèves vis-à-vis de l'école et du travail scolaire (par exemple, une
attitude négative face aux travaux). Deux autres types de dilemmes concernent les
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droits des groupes minoritaires et les règlements de l'école. Tirri a comparé ses
résultats à ceiK d'une étude de Campbell (1996) dans laquelle la chercheuse avait
dégagé que les dilemmes impliquant les collègues étaient perçus comme les plus
compliqués par les enseignantes et les enseignants. Selon les résultats aux
questionnaires, dans ce cas, les enseignantes et enseignants privilégiaient davantage
de résoudre seuls le dilemme et s'appuyaient principalement sur leurs valeurs. Dans
les cas de harcèlement ou de discrimination, la stratégie la plus fréquemment utilisée
par les participantes et participants est d'opter pour un discours incomplet ou
complet, c'est-à-dire en parler plus ou moins ouvertement avec les personnes
concemées en s'appuyant davantage sur leurs propres valeurs face à ce sujet. L'étude
met en évidence que les stratégies mises en œuvre lorsque les enseignantes et les
enseignants sont devant la situation varient selon le type de dilemme. Tirri
recommande un lieu d'échanges pour les enseignants afin qu'ils développent leur
réflexion face à la résolution des dilemmes qu'ils rencontrent dans leur pratique.
Cummings, Dyas, Maddux Clebome et Kochman (2001) ont cherché à
déterminer le niveau de raisonnement moral des étudiantes et étudiants américains en
formation des maîtres des ordres primaire et secondaire comparativement aux
résultats obtenus par McNeel (1994) chez des étudiantes et étudiants d'autres
programmes de formation. Ils indiquent que, contrairement aux autres programmes, le
curriculum de la formation des maîtres n'inclut pas de formation sur les aspects
moraux. De plus, leur étude a visé à déterminer le niveau d'attitude éthique dans les
engagements académiques des étudiantes et des étudiants en rapport avec leur niveau
de raisonnement moral. Cummings et al. s'appuient sur la théorie des stades de
développement du jugement moral de Kohlberg et sur les conclusions de Bebeau,
Narvaez, Rest et Thoma (2000) qui affirment qu'il y a un lien, faible mais présent,
entre le raisonnement moral et les comportements éthiques. Cummings et al. ont
administré le DIT de Rest et un questionnaire qu'ils ont conçu sur les comportements
éthiques à 145 étudiantes et étudiants en enseignement. Les résultats montrent que les
étudiantes et étudiants en formation initiale des maîtres obtiennent un niveau infériem
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dans leur raisonnement moral par rapport à celui mesuré dans l'étude de McNeel
(1994) pour des étudiantes et des étudiants d'autres programmes de formation.
Cependant, l'ensemble des étudiantes et des étudiants obtieiment des résultats
supérieurs à la fin de leur formation dans les différentes études, celle-ci et celle de
McNeel, par rapport au début de leur formation. L'équipe de recherche attribue les
scores inférieurs des étudiantes et étudiants en formation à l'enseignement à l'absence
de cours dans leurs programmes de formation qui incluraient des discussions
délicates sur des situations et sur le fait que leur formation porte davantage sur le
développement de compétences plus techniques.
Husu (2003) fait une exploration de trois représentations du domaine de
l'éthique pédagogique en Finlande: les croyances, les règles et les principes
directeurs, la résolution de conflits. Le but poursuivi est d'interpréter et de traduire la
compréhension qu'ont des enseignants de l'éthique dans leur langage, d'associer ces
interprétations à leurs actions quotidiennes et de présenter comment ces
représentations peuvent aider les chercheurs et les enseignantes et enseignants eux-
mêmes à analyser les pratiques. Husu s'appuie, comme Colnerud (1997), sur les
résultats de Jackson et al. (1993) à l'effet que les enseignantes et enseignants ne
perçoivent pas toujours les incidences morales de leurs actions. La collecte de
données a été réalisée au moyen d'entrevues non dirigées auprès de 20 enseignantes
et enseignants dans des écoles de niveau secondaire où une seule question était posée:
« Describe a situation in your work in which you have had difficulty deciding what ta
do front an ethical point of view^ » (Ibid., p. 7). Les résultats indiquent que les
enseignantes et enseignants utilisent plus souvent leur « bon sens » pour résoudre des
dilemmes et qu'ils ont plutôt recours à un discours ouvert, c'est-à-dire que la
persoime en parle avec les autres à l'école. De plus, il apparaît que le climat de
l'école et les valeurs professionnelles qui sont partagées influencent l'orientation que
^ Traduction libre: Dérivez une situation dans votre travail dans laquelle vous avez eu de la difficulté à
décider quoi faire selon un point de vue éthique.
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prendra une enseignante ou un enseignant pour décider de l'action à poser. Husu
(Ibid.) considère que l'éthique professionnelle ne doit pas être appliquée comme une
recette, mais doit être toujours présente dans la réflexion de chaque acte dans
l'enseignement. Elle insiste sur le fait que l'expérience acquise en pratique pour
résoudre des dilemmes éthiques ne peut être remplacée par des cours théoriques.
Au Québec, Garant (1992) s'est intéressée à l'approche morale utilisée par des
enseignantes de morale du primaire. Dans une partie de sa recherche, elle analyse la
façon de résoudre des problèmes moraux vécus de huit enseignantes à travers la
narration de leur expérience à l'école ou dans leur vie personnelle. Deux perspectives
morales sont dégagées pour l'analyse de leur expérience: l'éthique de justice et
l'éthique de sollicitude. Selon Garant, l'éthique de justice, appuyée entre autres sur
les théories de Kohlberg, « s'exprime en termes de devoir, de droits et prescriptions.
Elle repose sur des principes "formellement" déduits qui obligent les personnes à se
conduire moralement» (p. 13). Tandis que l'éthique de sollicitude, amenée par les
travaux de Gilligan (1982), «est fondée sur la reconnaissance du fait que l'être
humain, en plus d'être libre et rationnel, est un être-avec-les-autres » (Garant, Ibid.,
p. 20). Des grilles de lecture ont été utilisées pour identifier la présence des
caractéristiques de ces deux perspectives dans les expériences racontées par les
participantes. Il est ressorti, comme dans les travaux de Gilligan, entre autres, que
l'éthique de la sollicitude occupait une place prépondérante dans la façon dont les
enseignantes avaient abordé et résolu les problèmes moraux qu'elles avaient racontés.
Les participantes reconnaissaient un problème moral lorsque le bien-être des
personnes était menacé. Garant {Ibid.) insiste sur le fait qu'il est important de
valoriser, dans la formation des enseignantes, la perspective d'éthique de la
sollicitude dans laquelle ces dernières peuvent davantage se reconnaître, par exemple,
en misant sur le développement des compétences relatives au dialogue afin de
favoriser chez elles un mode de résolution de problèmes moraux qui leur ressemble.
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Campbell (2004) a mené une étude en Ontario dans laquelle elle a combiné les
résultats d'une recherche empirique et certains aspects philosophiques pour dégager
les connaissances éthiques du personnel enseignant reliées à ce qu'ils désirent
enseigner et présenter comme modèles aux élèves, et ce sur quoi ils se basent pour
guider leur propre comportement. Elle réfère à Jackson et al. (1993) pour définir
qu'être un agent moral signifie, pour les enseignantes et les enseignants, être
quelqu'im qui participe au développement du jugement moral des élèves. Elle
souligne qu'il est impératif de définir le plus précisément possible le rôle de
l'enseignant comme agent éthique et moral auprès des élèves. L'analyse des données
recueillies en entrevues et par observations en classe l'amène à conclure qu'une
enseignante ou un enseignant doit manifester une sensibilité au niveau éthique et
moral et connaître un ensemble de principes pertinents pour faire face à toutes sortes
de situations spontanées ou intentionnelles qui se présentent en classe. L'enseignante
ou l'enseignant doit être capable d'identifier les valeurs, soit quand une situation
exige de la justice, de la vérité, de la compassion et de la bonté, et faire preuve de
sagesse dans sa façon d'être avec les élèves.
Clarkebum (2002) s'est intéressée à mesurer la sensibilité à l'éthique
d'étudiantes et d'étudiants universitaires écossais en sciences biologiques (une
formation de quatre ans) selon leur niveau de reconnaissance des dimensions éthiques
à l'intérieur de cas présentés. La chercheuse s'appuie elle aussi sur Rest (1986) qui
place la sensibilité à l'éthique comme la première étape du développement du
comportement moral. La chercheuse insiste sur l'importance de l'étape de la
reconnaissance des dimensions éthiques dans une situation, puisque sans cette
reconnaissance, il est impossible de s'engager dans une prise de décision. Clarkebum
{Ibid.) utilise un instrument qu'elle a développé à l'aide du DIT et du DEST: le TESS
{Test for Ethical Sensitivity in Science). Dans sa collecte de données, elle a noté les
réponses des étudiantes et étudiants à la suite de la présentation de trois histoires
écrites où une question était posée à la fin, à savoir si une action quelconque devait
être entreprise. En 15 minutes, chaque étudiante et étudiant devait écrire au maximum
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cinq aspects à considérer avant de prendre une décision. L'étude pilote a été réalisée
auprès de 20 étudiantes et étudiants de première année et 20 de troisième année. Par
la suite, une autre étude à plus grande échelle a été réalisée. Les réponses ont été
catégorisées en considérations éthiques et non éthiques à l'aide du TESS. Les aspects
considérés comme non éthiques étaient ceux qui pouvaient être clarifiés de manière
objective par une voie scientifique ou technique. Les aspects éthiques impliquaient un
jugement éthique, un processus nécessitant une certaine délibération. Les résultats
montrent, à l'instar de Rest (Ibid), qu'un cours d'éthique, sous la forme de
discussions de groupe, sur une courte période, peut avoir une incidence sur les
habiletés des étudiantes et étudiants à reconnaître des dimensions à considérer dans
un problème éthique.
Récemment, Belzile (2008) a effectué une étude exploratoire au Québec dans
le but de décrire la manifestation du souci éthique dans la pratique éducative
d'enseignantes débutantes du primaire. Belzile dégage trois dimensions dans une
réflexion éthique dans la pratique éducative: le souci de soi (la connaissance et le
respect de soi dans l'intervention), le souci de l'autre (dimension relationnelle) et le
souci de l'institution (cadre et mission). L'analyse des témoignages de sept
enseignantes dans des entrevues semi-dirigées fait ressortir que les valeurs sont à la
base de leurs décisions, que la dimension relationnelle est très présente dans leurs
préoccupations et que même si elles tentent de se conformer aux règles et aux valeurs,
les participantes ont de la difficulté à définir le cadre et la mission de l'institution.
Belzile (Ibid.) recommande de créer des lieux d'échanges pour favoriser le
développement de la réflexion éthique des enseignantes débutantes et aussi de créer
des dispositifs dans les milieux pour les aider à mieux comprendre les enjeux présents
dans les institutions.
Hanhimâki et Tirri (2010) ont effectué en Finlande ime étude exploratoire des
incidents critiques exigeant une sensibilité à l'éthique vécus à l'école par une
douzaine d'enseignantes et des enseignants provenant de quatre écoles de milieu
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urbain. Cette étude fait partie d'une recherche plus large ayant pour objet d'étude
principal des écoles européennes urbaines qui desservait une clientèle diversifiée
démontrant un haut taux de réussite aux évaluations nationales. Les auteurs
s'appuient sur Bebeau, Rest et Narvaez (1999) pour définir la sensibilité à l'éthique.
Ils affirment qu'afin de répondre à un dilemme d'une façon morale, l'enseignant doit
être capable de percevoir et d'interpréter adéquatement les événements de telle façon
qu'ils puissent ensuite les résoudre d'une manière éthique. Les types d'incidents ont
été catégorisés en quatre groupes : incidents relatifs à la direction, aux élèves et à leur
famille, aux enseignants et à la communauté de l'école. Les incidents critiques
racontés ont aussi été caractérisés selon ce que les chercheurs identifient comme des
expressions d'émotions. Ainsi, les expressions d'émotions prépondérantes qui sont
retrouvées dans l'ensemble des situations racontées sont: l'engagement, la
préoccupation des autres, la coopération et le respect. Par ailleurs, il est ressorti que
les aptitudes à lire et à exprimer des émotions s'avéraient un facteur important dans la
capacité des enseignantes et enseignants à faire face aux situations qui demandaient
de la sensibilité éthique, particulièrement dans un contexte de diversité. Hanhimâki et
Tirri recommandent une éducation spécifique à la sensibilité éthique et à la sensibilité
émotionnelle pour les enseignantes et les enseignants en formation et en insertion
professionnelle.
En résumé, comme pour plusieurs recherches dans le domaine des soins de la
santé, certaines études dans le domaine éducatif s'intéressent à la compétence éthique
face aux problèmes d'ordre éthique. Bien que les objets d'étude diffèrent et ne
semblent pas en lien direct les uns avec les autres, les études présentées montrent
l'intérêt de mieux comprendre l'analyse et le processus de résolution de dilemmes
moraux ou éthiques chez les étudiantes et les étudiants ou le personnel enseignant
dans plusieurs endroits. De plus, parmi ces études, quelques-unes s'appuient, comme
dans plusieurs études dans le domaine des soins de la santé, sur les recherches de Rest
(1986), comme celles de Bergem (1993), de Clarkebum (2002) et de Cummings et al.
(2001) qui utilisent les tests DIT, DEST ou TESS comme instruments. Les résultats
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des études de Bergem {Ibid.) et de Clarkebum {Ibid.) permettent de conclure que les
étudiantes et les étudiants ayant suivi une formation en éthique professionnelle sont
plus aptes à analyser des dilemmes moraux et reconnaître des éléments importants
dans un problème éthique. Colnerud {Ibid.) dégage certaines conditions présentes
dans l'enseignement qui sont à la base des conflits éthiques, par exemple, le fait
qu'une enseignante ou un enseignant doive répondre aux besoins de plusieurs élèves
à la fois. Il souligne aussi la nécessité d'un langage commun dans la pratique de
l'enseignement tel un cadre professionnel. Par ailleurs, d'autres études, telles que
celles de Colnerud (1997), Tirri (1999) et Husu (2003), explorent des conflits
éthiques vécus par du personnel enseignant et dégagent la variété des moyens choisis
pour les analyser et les résoudre, ainsi que les facteurs qui influencent leurs décisions
comme les valeurs personnelles ou Vethos de l'école. L'étude de Campbell (2004)
met en évidence la nécessité pour les enseignantes et les enseignants de manifester
ime sensibilité à l'éthique afin d'être en mesure d'identifier ce qu'exigent les
différentes situations qui se présentent en classe. Pour sa part, Belzile (2008) dégage
trois dimensions présentes dans la réflexion éthique dans la pratique (le souci de soi,
de l'autre et de l'institution) et souligne l'importance de mettre en place des moyens
pour aider les enseignantes débutantes à développer leur souci éthique. Finalement,
HanhimMki et Tirri (2010) ont fait ressortir dans leur étude l'importance pour le
personnel enseignant de développer la sensibilité à l'éthique ainsi qu'à la sensibilité
émotioimelle dès leur formation et lors de leur insertion professionnelle. Nous
constatons dans les études présentées, qu'elles font références soit au modèle de Rest,
soit aux résultats dégagés par les chercheuses et les chercheurs d'une des études
présentées dans le domaine éducatif. Cependant, les objets d'études diffèrent comme
dans le cas des études présentées dans le domaine des soins de la santé.
En consultant les banques de données bibliographiques pour faire la recension
des écrits, nous avons constaté que les études sur la compétence éthique sont plus
nombreuses auprès des professionnelles et professionnels dans le domaine des soins
de la santé que dans le domaine éducatif. Cependant, l'intérêt envers l'analyse des
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problèmes éthiques est également de plus en plus présent dans le domaine éducatif.
Dans les deux domaines, l'intérêt de comprendre les prémisses des décisions
lorsqu'un individu est confronté à un dilemme dans un contexte professionnel est
présent. Dans les différentes études ressorties, certains aspects en lien avec la
sensibilité devant un dilemme sont mis en lumière tels que la préoccupation des
autres, la prise en considération de valeurs personnelles et professionnelles, du cadre
normatif et de certains principes professionnels.
À la lumière de cette recension des écrits, il apparaît particulièrement
important de se pencher sur les dimensions éthiques qu'ime enseignante ou un
enseignant doit reconnaître lorsque confronté à des dilemmes dans sa vie
professionnelle. Comme nous nous intéressons spécifiquement à la période
d'insertion professionnelle qui marque le début de la pratique, nous pouvons penser
que les connaissances acquises en cours de formation pourraient être mobilisées pour
résoudre des problèmes qui se posent dans diverses situations, dont celles comportant
des enjeux éthiques. Toutefois, comme Clarkebum (2002) le souligne, les novices ne
pourront s'engager dans la résolution de problèmes éthiques que s'ils peuvent les
reconnaître: « Without recognizing the ethical aspects of a situation, it is impossible
to solve any moral/ethical problem, for without the initial récognition no problem
existsJ » (p. 439)
Être capable de résoudre un problème comportant des enjeux éthiques exige
avant tout la capacité à reconnaître les dimensions éthiques à l'intérieur du problème.
Les dimensions éthiques servent ainsi de repères à l'individu pour prendre une
décision et poser une action devant un problème éthique. Ce qui nous amène à mieux
défmir ce qu'est un problème éthique et clarifier ce qu'on entend par dimensions
éthiques dans notre cadre conceptuel.
^ Traduction libre: Sans reconnaissance des dimensions éthiques d'une situation, il est impossible de
résoudre quelque problème éthique ou moral que ce soit, puisque sans recormaissance, il n'existe pas
de problème.
66
2. LE CADRE CONCEPTUEL
Alors que ce qui est entendu par problème éthique fait l'objet de la première
clarification des concepts, la deuxième clarification porte sur les dimensions à
considérer lors de l'analyse d'un problème éthique. Elles ont d'abord été dégagées
dans les études présentées dans la première partie de ce chapitre et regroupées en
quatre catégories: les personnes impliquées, le cadre professionnel, les valeurs en jeu
et les principes de conduite professionnelle appropriée. Elles ont ensuite été
approfondies à l'aide d'une autre recension d'écrits relative à l'éthique
professionnelle dans le contexte de l'enseignement.
2.1 La définition d'un problème éthique
Dans le cadre de notre recherche, un problème éthique est caractérisé par un
dilemme qui exige une analyse pour le résoudre. Legault (2003, p. 282) définit le
dilemme comme un « choix entre deux plans d'action possibles et contradictoires ».
Malherbe (2000b) le définit différemment; pour lui, il s'agit d'une situation de
communication qui existe lorsque les actions finales à prendre s'excluent
mutuellement et entre lesquelles les personnes en présence sont mises en demeure de
choisir. Le dilemme éthique suppose un conflit de valeurs: « Qui dit dilemme dit
choix entre des propositions contradictoires. La difficulté de choisir tient souvent au
fait que notre décision nous obligera à assumer à la fois des conséquences positives et
des conséquences négatives » (Legault, Ibid, p. 94). À cet égard, il est clair que
l'enseignante ou l'enseignant est appelé à poser une action qui aura des conséquences
sur des personnes.
Ainsi, un problème éthique se pose comme un dilemme qui exige une prise de
décisions et un choix d'actions qui doivent tenir compte de plusieurs éléments dont il
faudra déterminer l'importance en raison des incidences pour les personnes
impliquées et, par conséquent, qui suscite des confrontations internes parce que
certaines valeurs entrent en conflit. Par exemple, dans une situation donnée, le bien-
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être psychologique de l'élève pourrait entrer en conflit avec l'équité dans le
traitement du cas. Ainsi la préséance d'une valeur sur une autre pourrait s'avérer
difficile à évaluer. De plus, l'enseignante ou l'enseignant pourrait être amené à rendre
compte de ses actions.
Dans la prochaine partie, nous clarifions le sens des dimensions à considérer
dégagées dans la recension des écrits. Nous justifions pourquoi nous les retenons
dans le cadre de notre recherche et nous les définissons ensuite.
2.2 La défînition des dimensions
Dans cette section, nous présentons d'abord de façon générale les quatre
dimensions dégagées et ensuite de façon détaillée dans les sous-sections qui suivent.
La première dimension, les persoimes impliquées, consiste en une
identification des personnes impliquées dans la situation qui pose problème. Cette
dimension revient dans toutes les études référant à une histoire de cas, présentées
dans la recension des écrits. En enseignement, cette dimension est très pertinente à
retenir en raison de la relation d'aide et des nombreux rapports à autrui.
La deuxième dimension montre l'importance du cadre professioimel, c'est-à-
dire les lois et les normes dans lesquelles les professioimelles et professionnels
s'inscrivent aux plans social et professionnel. Ce cadre concerne les enseignantes et
les enseignants à titre de professionnelles et professionnels, car ils doivent répondre
de leurs actes devant leurs pairs, leurs supérieurs et la société.
Les valeurs en jeu forment la troisième dimension. Les enseignantes et les
enseignants ainsi que les persoimes concernées par le problème sont habités par des
valeurs. Chaque situation problématique qui se pose fait ressortir des valeurs en lien
avec ce qui semble le plus important à considérer avant de décider d'une action
possible.
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La dernière catégorie, les principes de conduite professionnelle appropriée,
fait référence aux principes de base de la profession énoncés dans le code de
déontologie de celle-ci, ainsi que nous l'avons vu dans les études portant sur les
professions de la santé. Bien qu'il n'existe pas actuellement d'ordre professionnel des
enseignantes et enseignants au Québec avec un code d'éthique, une enseignante ou un
enseignant peut toutefois faire référence à certains principes éthiques adoptés par la
communauté enseignante.
2.2.1 Les personnes impliquées
En éthique, il y a invariablement l'autre et soi, donc im rapport à établir entre
l'autre et soi. Gohier (2002, 2009) explique le pont à construire entre le soi et l'Autre
à travers le langage de la rationalité et de l'imaginaire, relevant par le fait même
l'importance du sensé et du senti devant une situation problématique d'ordre éthique:
C'est par la mise en œuvre du discours de rationalité et du langage
symbolique, par l'éveil de la sensation, et son appel aux sens, et de
l'affectivité, par l'évocation du sentiment de contiguïté et
d'appartenance, que l'Homme fragmenté peut retrouver le lieu de son
unité, celui du sens. (Gohier, 2002, p. 16)
Par ailleurs. Garant (1992) fait ressortir que le soi décrit par les enseignantes
dans son étude est très relié aux autres, ce qui est une caractéristique de la sollicitude:
Nous retrouvons chez la plupart d'entre elles un même sentiment d'être
reliées, coimectées avec les gens présents dans les problèmes moraux
qu'elles ont eu à résoudre. Que les autres soient pour elles des proches
ou des incoimus, elles manifestent une grande présence à leur égard
[...]. A certains moments, l'autre prend toute la place; le soi est alors
« dépendant » de l'autre. Par la suite, le soi cherche un équilibre entre
les autres et lui. (p. 193)
La reconnaissance des écarts existant entre les interlocutrices et les
interlocuteurs est toutefois nécessaire à la compréhension. Chacun fait ses hypothèses
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sur les croyances et les connaissances que détient celui à qui il s'adresse. C'est dans
l'interrogation qu'il vérifie ses hypothèses et révise ses présupposés.
Il existe différents types de rapports à autrui en enseignement. Dans un
problème éthique, les personnes concernées peuvent être des élèves, des collègues,
des gestionnaires scolaires, des parents. Par exemple, Gohier, Desautels et Jutras
(2007) mettent en évidence des enjeux éthiques de la profession enseignante au
collégial dans le rapport aux étudiants, collègues et administrateurs scolaires. Dans le
rapport aux étudiants, ils mentionnent, entre autres, le respect de la personne et de ses
droits ainsi que l'importance de faire preuve d'une attitude non discriminante. Dans le
rapport aux collègues et administrateurs scolaires, les auteurs dégagent la nécessité de
la convivialité, de la collégialité et de l'esprit de collaboration. Les décisions et les
actions prises peuvent avoir des conséquences sur chacune des personnes concemées:
«Prendre conscience de la situation, c'est prendre conscience des conséquences
possibles du choix d'action sur les personnes, les groupes et les institutions
publiques. » (Legault, 2003, p. 93). Parallèlement, dans le domaine de la santé, dans
les études mentionnées au début de ce chapitre, les différents participants (médecins,
personnel en soins infirmiers) disaient tenir compte des droits et des valeurs des
patients, de leur famille ainsi que des responsabilités des différents collègues.
La deuxième dimension dégagée conceme le cadre professionnel
puisqu'enseigner est un exercice qui s'inscrit dans un système organisationnel normé.
2.2.2 Le cadre professionnel
L'enseignante et l'enseignant sont reconnus comme des professionnels, même
si ce statut ne leur est pas conféré par un ordre professionnel, d'abord en raison de la
nature de l'intervention éducative, qui est un service intellectuel altruiste, ensuite à
cause de la longue formation universitaire, et enfin par le fait que l'enseignante et
l'enseignant doivent faire preuve d'autonomie et de responsabilité dans l'exercice de
leurs fonctions (Bourdoncle, 1991, 2000; Gohier et Jeffrey, 2005; Wittorski, 2005;
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Gohier, 2009). Actuellement, l'éthique professionnelle collective à laquelle tout le
corps enseignant pourrait se référer et dans laquelle il pourrait se reconnaître est
encore en émergence avec la professionnalisation de l'enseignement. Selon
Desaulniers et Jutras (2006), la professionnalisation amène à revoir le cadre social, à
réfléchir sur le sens et les limites de l'intervention professionnelle.
Le milieu scolaire est un milieu normé et les enseignants et les enseignantes
ont des tâches spécifiques. Tout professionnel doit posséder l'expertise nécessaire
dans son domaine et être en mesure de justifier ses choix professionnels devant ses
collègues et la société.
Il possède des connaissances théoriques et pratiques spécialisées,
obtenues lors d'études collégiales ou universitaires effectuées dans une
institution reconnue. Un professionnel a l'obligation d'utiliser tous les
moyens disponibles pour intervenir ou résoudre un problème; c'est une
obligation de moyens. (Jbid., p. 50)
En 2004, le COFPE (Comité d'orientation de la formation du personnel
enseignant) recommande, dans un avis au ministère de l'Éducation, que soit élaboré
un cadre de référence éthique pour renforcer l'image de la profession et l'identité
professioimelle et se donner collectivement une « culture éthique ».
Le cadre de référence social foumit un certain nombre de repères pour
encadrer la réflexion éthique. Les lois et les normes faisant partie des consensus
sociaux sont des limites à considérer avant même de s'engager dans une résolution de
problème éthique. Ainsi, on peut diviser le cadre professionnel en trois composantes
importantes: les lois, les normes des milieux scolaires (conventions, normes
administratives, règlements) et les normes implicites des établissements ou des
milieux.
2.2.2.1 Les lois. L'avis de 2004 du Conseil supérieur de l'éducation sur la
profession enseignante présente cette profession comme un service et un bien publics
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(Desaulniers et Jutras, 2006). Des lois et des règles concernent spécifiquement le
personnel enseignant. Les enseignantes et enseignants doivent tenir compte de ces
limites ou balises obligatoires dans les prises de décision (Ibid). L'école est un lieu
où le droit pose des limites, comme pour chacun des citoyennes et citoyens, et le
personnel enseignant est tenu de les respecter, qu'il s'agisse de lois provinciales ou
fédérales. La société attend des enseignantes et enseignants qu'ils démontrent une
conduite servant de modèle aux élèves en ce qui conceme le respect des lois (Jeffrey,
Deschênes, Harvengt et Vachon, 2009; Desaulniers et Jutras, Ibid). Il est à noter que
depuis 2005, la Loi sur l'instruction publique exige la vérification des antécédents
judiciaires pour l'obtention d'une autorisation d'enseigner. Cela permet
« l'identification des personnes qui ont des antécédents judiciaires incompatibles avec
l'exercice d'une fonction auprès des élèves et d'intervenir, le cas échéant»
(Gouvemement du Québec, 2006, p. 8). Les commissions scolaires et les
établissements privés sont tenus dorénavant d'effectuer des vérifications pour toute
personne appelée à œuvrer auprès d'élèves mineurs ou à être en contact avec eux de
façon régulière à l'intérieur de leurs établissements, que ce soit dans le cadre
d'activités académiques, parascolaires ou autres.
Plusieurs lois balisent l'agir des enseignantes et enseignants. Certaines
s'adressent à eux en tant que citoyennes et citoyens et d'autres sont plus spécifiques à
l'éducation. La Loi sur la protection de la jeunesse demande à tout adulte en tant que
citoyenne ou citoyen de protéger les jeunes dans leur développement, par exemple, et
de dénoncer des abus qui nuisent à ce développement. Par ailleurs, la Loi sur
l'instruction publique détermine en plus de l'organisation des services éducatifs, le
cadre légal d'exercice de la profession enseignante.
Elle comprend une partie relative à l'éthique professionnelle
enseignante qui aborde successivement trois éléments: les droits de
l'enseignant, ses obligations et la suspension ou la révocation du brevet
d'enseignement, autrement dit de l'autorisation légale d'enseigner.
(Desaulniers et Jutras, 2006, p. 54)
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Sur le plan de l'enseignement préscolaire, primaire et secondaire, le corps
enseignant est tenu de respecter les orientations prescrites par le Ministère, telles
qu'elles sont présentées dans le Programme de formation de l'école québécoise
(MELS, 2006) et dans la Politique de l'adaptation scolaire (MEQ, 1999) ainsi que
les voies d'action dans le Plan d'action pour soutenir la réussite des EHDAA (MELS,
2008). Les enseignantes et enseignants doivent se référer à ces orientations et au
contenu du programme pour encadrer pédagogiquement les élèves (Ibid.).
Par ailleurs, l'enseignante et l'enseignant doivent également, selon la loi, se
former continuellement pour demeurer compétents. La formation universitaire est im
point de départ. À l'article 22, la Loi sur l'instruction publique énonce d'ailleurs la
responsabilité de la formation continue pour l'enseignante et l'enseignant comme un
devoir.
Sur un autre plan, une délégation de la responsabilité parentale est donnée au
personnel enseignant pendant les heures d'école. Ainsi, il est concerné par l'article 43
du code criminel qui permet le recours aux châtiments corporels. Cependant, les
commissions scolaires interdisent généralement les punitions corporelles car cela
n'est plus toléré dans notre société. Mais si l'enseignante ou l'enseignant doit
employer une force raisonnable pour séparer des jeunes dans une bataille, il ne sera
pas accusé automatiquement de voies de fait (Desaulniers et Jutras, Ibid.). Puisque
l'éducation est un service public, on considère que les enseignantes et enseignants
doivent répondre de leurs actes en tenant compte du cadre dans lequel ils œuvrent.
La prochaine partie présente les normes qui concernent les milieux scolaires
plus spécifiquement.
2.2.2.2 Les normes des milieux scolaires. Déjà, à l'intérieur des institutions,
plusieurs conventions, normes administratives et règlements sont en place et exigent
des enseignants et enseignantes qu'ils justifient leurs actes. Chaque établissement est
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soumis à des balises provenant de la commission scolaire ou de l'école elle-même,
qui sont imposées à l'enseignante et à l'enseignant. Celles-ci encadrent les
interventions de nature plus spécifique au contexte:
Dans ce cas, ce ne sont pas des lois qui régissent leurs comportements.
Ce sont des politiques locales et des règlements qui ont ime portée
limitée à leur contexte bien défini, mais qui n'en sont pas moins des
instruments de régulation sociale de tous les acteurs du milieu scolaire,
y compris le personnel enseignant. (Desaulniers et Jutras, 2006, p. 50)
Les établissements ont développé des systèmes de régulation pour faciliter la
gestion de certains comportements ou attitudes des individus qui les
fi-équentent comme les codes de vie à l'intérieur des classes ou des règlements
d'école (Archambault et Chouinard, 2003).
Les prescriptions générales du système éducatif sollicitent une mobilisation
des actions à l'intérieur des établissements et génèrent des normes. Par exemple, on
met en place des projets éducatifs pour établir des consensus d'action dans chaque
école, pour s'entendre sur les valeurs essentielles à développer selon le contexte
scolaire et communautaire (Gouvemement du Québec, 2003).
2.2.2.3 Les normes implicites des établissements ou des milieux. Finalement,
on retrouve à l'intérieur des milieux des normes implicites qui donnent un sens aux
actions journalières. C'est une dynamique inteme, basée sur une connaissance des
caractéristiques de la clientèle, du personnel et des ressources du milieu qui établit le
climat, la gestion des pratiques de tous les joins: « Ce climat est fait de l'ensemble
des normes communes, des attitudes courantes, des croyances partagées, toutes
choses qui imprègnent les gestes quotidiens des personnes qui y vivent. » (CSE,
1990, p. 24)
En plus de leurs responsabilités pédagogiques, les milieux s'attendent
également des enseignantes et enseignants qu'ils s'impliquent dans les activités de la
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vie de l'école. Le personnel enseignant doit participer à la vie scolaire: aux activités
parascolaires, à la surveillance, à des comités, à des activités de financement
(Desaulniers et Jutras, 2006). La participation est attendue sans toutefois être imposée
explicitement. Ces normes sont implicites. Les attentes s'inscrivent dans une culture
propre à chaque milieu, à chaque établissement.
Tous ces instruments de régulation, lois et normes des milieux, font partie du
cadre professionnel dans lequel travaillent les enseignantes et les enseignants. Le
cadre professionnel se présente par conséquent comme l'une des dimensions à
considérer dans une situation d'ordre éthique.
Au-delà du cadre professionnel, l'enseignante et l'enseignant doivent tenu-
compte d'une autre dimension importante dans une situation problématique d'ordre
éthique; les valeurs enjeu.
2.2.3 Les valeurs en jeu
Les valeurs sont considérées comme étant une dimension importante de
l'éthique. La valeur, selon Reboul (1992), est : « ce qui "vaut la peine" » (p. 39).
Legendre (2005) retient la définition de Rokeach (1973) qui présente la valeur
comme « une croyance durable à l'effet qu'un mode de conduite spécifique ou une
fin d'existence est personnellement ou socialement préférable à son opposé ou à sa
contrepartie » (p. 1429). Il soutient qu'une valeur peut être vue comme une
inclination, soit le désir d'une chose bonne, une option entre différentes altematives
et une préférence appuyée sur des motifs intellectuels.
Jutras (2007) souligne combien les valeurs sont enracinées profondément dans
chaque persorme et guident implicitement nos réactions: « C'est en ce sens qu'on
évoque parfois le choc des valeurs car, tant qu'elles vont de soi, on n'y prête pas
attention, mais au hasard d'un événement ou d'un comportement qui nous perturbe,
tout d'un coup, on est ébranlé. » (p. 35)
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Les valeurs personnelles sont acquises principalement pendant l'enfance avec
la famille et on s'y réfère spontanément. Elles sont aussi acquises ensuite au fil des
expériences, auprès de personnes significatives (Desaulniers et Jutras, 2006). Chaque
individu doit faire un choix entre différentes visions du monde et ce qui semble bon.
Au sein d'une famille, l'individu est orienté et éduqué selon une conception de ce qui
est bien ou mal et évolue dans un environnement qui change et qui lui fait découvrir
d'autres conceptions qui l'amèneront à se construire sa propre échelle de valeurs.
Dans les décisions courantes, ce sont les valeurs intégrées sur lesquelles un individu
s'appuie pour prendre ses décisions, c'est son éthique personnelle (Legault, 2003).
Cependant, en intégrant une profession, l'individu est invité à vivre selon les valeurs
de celle-ci et lorsque cette profession est vécue dans un organisme, l'individu doit en
plus intégrer les valeurs de l'organisation (Jeffrey, 2005). Si un individu veut
répondre de ses choix, il doit d'abord reconnaître les valeurs sur lesquelles il s'appuie
(Léger, 2006). L'individu peut vivre des conflits entre ses valeurs personnelles, les
valeurs professionnelles et même les valeurs de l'organisation. Les valeurs en jeu
doivent être identifiées afin de clarifier les conflits qui peuvent exister. Deux
personnes peuvent partager les mêmes valeurs, mais les actualiser selon une intensité
différente. Si l'individu est capable de répondre de ses décisions à autrui, il peut alors
prendre action d'une manière éthique et même s'inscrire dans une démarche
dialogique de décision collective (Legault, 2003).
Les valeurs en jeu constituent ainsi la troisième dimension à analyser dans un
problème éthique. La dernière dimension présentée est identifiée comme celle des
principes de conduite professionnelle appropriée.
2.2.4 Les principes de conduite professionnelle appropriée
En tant que membres d'une communauté professionnelle, l'enseignante et
l'enseignant adhèrent à certains principes de base. Cependant, il est difficile
d'énoncer clairement ces repères: « Les enseignants québécois n'ont pas un code
d'éthique ou un code de déontologie leur foumissant des balises pour mener une
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discussion critique lorsque survient un dilemme, une controverse ou un conflit de
valeurs dans l'espace scolaire. » (Jeffrey, 2005) Parfois, ces principes sont véhiculés
implicitement dans le milieu de formation ou dans le milieu scolaire. La Fédération
des syndicats de l'enseignement (FSE), qui représente une bonne partie du personnel
enseignant des ordres primaires et secondaires au Québec, a énoncé des principes de
conduite professionnelle appropriée dans une déclaration sur la profession
enseignante auxquels ses membres sont tenus de référer (FSE, 2004). Ces principes
sont divisés en cinq groupes, soit les principes qui concernent les élèves, les
collègues, les parents, la profession et la société; « Ils s'appuient sur notre conception
de l'éducation ainsi que sur les valeurs qui nous animent. Ils respectent les
encadrements actuels qui régissent la profession. » {Ibid., p. 3)
L'individu peut se retrouver parfois face à un conflit de principes de conduite
professionnelle appropriée lorsqu'une action à prendre répond à un des principes
auxquels il réfère mais va dans le sens opposé d'un autre auquel il réfère également.
Ainsi, on peut comprendre, par exemple, que le principe « agir envers les élèves avec
justice et compréhension dans le respect de leur dignité » tiré de la déclaration de la
profession enseignante {Ibid., p. 4), peut entrer en conflit avec « travailler en
collégialité dans le respect des personnes et des rôles de chacun » si un élève subit de
l'humiliation de la part d'un collègue.
Les principes de conduite professionnelle appropriée constituent la dernière
dimension que les auteures et auteurs que nous avons recensés mettent en évidence
dans l'analyse d'un problème éthique. Cela complète la définition de l'ensemble des
éléments de notre cadre conceptuel qui permettra d'opérationnaliser notre étude.
Nous pouvons maintenant formuler notre objectif ainsi que nos questions de
recherche.
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3. L'OBJECTIF ET LES QUESTIONS DE RECHERCHE
Dès l'insertion professionnelle, les novices sont confrontés à des problèmes
d'ordre éthique, c'est pourquoi il est important qu'ils développent leur compétence
éthique. Par ailleurs, les enseignantes et enseignants exercent une profession qui a des
similitudes avec les professions des soins de la santé, dont les nombreux rapports à
autrui. Cela nous a permis d'établir un parallèle et explorer les études dans les
domaines de l'éducation et des soins de la santé. Nous avons constaté l'intérêt de
certaines études à mieux comprendre comment les individus font face aux dilemmes
moraux. Des différentes conclusions, nous avons dégagé certains éléments en lien
avec la sensibilité morale des individus devant des dilemmes moraux. Ainsi, la
préoccupation des autres, la prise en considération de valeurs personnelles et
professioimelles, du cadre normatif ou de certains principes professionnels sont des
éléments reconnus et associés à la sensibilité morale. Il est apparu dans la recension
des écrits que plusieurs études s'appuient sur le modèle théorique de Rest (1986).
Rest a identifié que la première étape pour poser un acte moral est la capacité à
interpréter la situation et à anticiper des conséquences des actions et leurs incidences
sur le bien-être de chaque personne impliquée. Cette étape exige que l'individu
reconnaisse les diverses dimensions dans un problème éthique (Clarkebum, 2002).
Nous avons défini un problème d'ordre éthique comme un problème qui nécessite im
choix entre deux plans d'action possibles qui entrent en contradiction, ce qui signifie
qu'il existe un conflit de valeurs (Legault, 2003). Nous avons aussi retenu quatre
dimensions qui sont prises en compte lors de l'analyse d'un problème éthique de
l'ensemble des écrits: les personnes impliquées, le cadre professionnel, les valeurs en
jeu et les principes de conduite professionnelle appropriée. En enseignement, les
personnes impliquées pour lesquelles il est important d'anticiper les conséquences
des actions peuvent être les élèves, les collègues, les administrateurs scolaires ou
encore les parents. Le cadre professionnel en enseignement repose sur des lois et des
normes des milieux qui sont des instruments de régulation. Les valeurs en jeu
constituent les structures internes sur lesquelles chaque personne s'appuie pour
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prendre des décisions: valeurs acquises durant l'enfance, dans l'expérience
personnelle et dans l'expérience professionnelle. Finalement, certains principes de
conduite professionnelle appropriée sont adoptés à titre de références par les membres
d'une communauté d'enseignantes et d'enseignants.
Nous avons relevé au premier chapitre l'importance de développer la
compétence éthique chez les enseignantes et enseignants en adaptation scolaire en
raison de la multitude de problèmes éthiques qui se présentent dès l'insertion
professionnelle. La capacité des novices en enseignement à reconnaître et à
considérer les dimensions dans un problème éthique fait partie du développement de
leur compétence éthique. Cependant, dans l'état actuel des connaissances, dans un
contexte de réforme des programmes d'enseignement où la compétence éthique fait
partie des compétences essentielles à développer, nous en savons peu à propos de
cette capacité chez les enseignantes et les enseignants novices. Les enseignantes et les
enseignants reconnaissent-ils réellement ces dimensions dans un problème éthique?
Afin de trouver des pistes de développement de la compétence éthique, il s'avère par
conséquent essentiel de mieux cerner ce que les novices prennent en considération
devant un problème éthique. Ainsi, l'objectif de cette recherche est de mettre en
évidence les dimensions examinées par des enseignantes et des enseignants en
adaptation scolaire en insertion professiormelle lorsqu'ils sont confrontés à un
problème éthique à l'école.
Il apparaît par conséquent important à ce point d'identifier ces dimensions à
l'aide des questions spécifiques de recherche suivantes :
1) Quelles dimensions examinent les novices en enseignement en
adaptation scolaire pour analyser un problème éthique?
2) Quel sens accordent-ils à chacune des dimensions?
79
Le prochain chapitre porte sur les choix méthodologiques effectués pour
trouver des pistes de réponse à ces questions.
TROISIEME CHAPITRE
LA MÉTHODOLOGIE
Rappelons l'objectif de recherche présenté dans le chapitre deux: mettre en
évidence les dimensions examinées par les enseignantes et les enseignants en
adaptation scolaire en insertion professionnelle lorsqu'ils sont confrontés à im
problème éthique à l'école.
Tel que dégagé à la suite de la recension des écrits, certaines dimensions
devraient être considérées lorsqu'un individu fait face à problème éthique: les
personnes concemées, le cadre professionnel, les valeurs en jeu et les principes de
conduite professionnelle appropriée. Nous désirons dégager quelles dimensions les
novices en enseignement en adaptation scolaire examinent devant un problème
éthique. Les choix méthodologiques qui sont présentés dans ce chapitre ont été
effectués en considérant les questions spécifiques de recherche qui ont été précisées
dans le chapitre deux:
1) Quelles dimensions examinent les novices en enseignement en
adaptation scolaire pour analyser un problème éthique?
2) Quel sens accordent-ils à chacune des dimensions?
Dans ce chapitre, l'approche méthodologique est d'abord explicitée. Ensuite,
la méthode de collecte de données et la stratégie d'analyse de la première et de la
seconde phase de collecte de données sont présentées.
81
1. L'APPROCHE METHODOLOGIQUE
Nous avons constaté dans la recension des écrits l'absence de connaissances
par rapport à la façon dont les novices en enseignement analysent un problème
éthique. La recension des écrits nous a cependant permis de regrouper en quatre
catégories les dimensions dont se servent généralement des professioimelles et des
professionnels lors de l'analyse d'un problème éthique: les personnes impliquées, le
cadre professionnel, les valeurs en jeu et les principes de conduite professionnelle
appropriée. Dans cette recherche, nous voulons avoir accès aux dimensions que des
novices examinent devant les problèmes éthiques qui se posent à l'école. Cela exige
une démarche souple. Les réflexions se mesurent difficilement. Il faut penser que des
ajustements peuvent être nécessaires dans une collecte des données de ce type, vu la
complexité des données et la construction progressive de sens lors de l'analyse par la
chercheuse. Par ailleurs. Paillé et Mucchielli (2008) reconnaissent que la recherche
qualitative présente deux caractéristiques. La première est que les instruments et les
méthodes sont conçus pour recueillir des données qualitatives par un contact direct
avec les sujets. La seconde caractéristique est qu'elle peut servir pour analyser les
données en extrayant le sens plutôt que de mettre en évidence des statistiques ou des
pourcentages. De plus, Leech et Onwuegbuzie (2008) insistent sur la nature
constructiviste et exploratoire de la recherche qualitative pour dégager ime
théorisation. Dans notre recherche, nos questions spécifiques ciblent des éléments
d'ordres descriptif et interprétatif: identifier les dimensions examinées et dégager le
sens qu'on leur accorde. Savoie-Zajc (2003) considère appropriée une recherche
qualitative, interprétative dans ce contexte: « Le courant interprétatif est ainsi animé
du désir de mieux comprendre le sens qu'une personne donne à son expérience »
(p. 172). Pour sa part, Sabourin (2009) explique que « l'analyse qualitative nécessite
une rétroaction constante entre le document, les extraits, les définitions des
catégories dans lesquelles les extraits sont rassemblés et les relations entre les
catégories » (p. 432). Il présente l'analyse de contenu comme une approche pour
systématiser, décrire et interpréter le contenu manifeste de ce qui est communiqué.
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La chercheuse vise à rapporter les témoignages des novices devant im problème
éthique à l'aide des données recueillies et éventuellement à dégager un sens à partir
de leur analyse. C'est pour ces raisons que le choix méthodologique qui apparaissait
le plus approprié s'est avéré être de nature qualitative.
2. LA STRATÉGIE DE COLLECTE DE DONNÉES
La recherche effectuée ici vise à explorer et éventuellement à cerner plus
spécifiquement les dimensions qu'examinent les novices pour analyser im problème
éthique. Daunais (1984) nomme entrevue clinique le type de cadre de collecte de
données où l'intervieweur est guidé par des questions de recherche et tente de
susciter chez le sujet la révélation d'informations pour répondre à ces questions. Van
der Maren (1996) et Savoie-Zajc (2003) l'identifient comme une entrevue semi-
dirigée. C'est ainsi que la façon qui nous a semblé la plus adéquate pom accéder au
discours des novices afin de dégager les dimensions examinées pour analyser un
problème éthique et le sens qu'ils leur attribuent a été de faire la collecte
d'informations par le biais d'entrevues individuelles semi-dirigées.
Dans le cadre d'une entrevue semi-dirigée, la personne qui mène l'entrevue et
la personne interviewée sont dans ime situation d'échange. Les thèmes qui ont été
prévus pom guider l'entrevue proviennent du cadre théorique (Savoie-Zajc, 2003).
CoitQ souplesse orientée nous a permis de faire parler les participantes sitr les
éléments recherchés dans le discours:
L'entrevue semi-dirigée consiste en une interaction verbale animée de
façon souple par le chercheur. Celui-ci se laissera guider par le rythme
et le contenu unique de l'échange dans le but d'aborder, sur un mode
qui ressemble à celui de la conversation, les thèmes généraux qu'il
souhaite explorer avec le participant à la recherche. Grâce à cette
interaction, une compréhension riche du phénomène à l'étude sera
construite conjointement avec l'interviewé. {Ibid., 2003, p. 296)
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Deux phases ont été nécessaires pour répondre à nos questions de recherche.
Nous avons effectué une première phase de collecte de données que nous avons
analysées. A la suite des résultats de cette analyse, nous avons réorienté la structure
de l'entrevue pour ime seconde phase de collecte de données. Paillé (2004) soutient
d'ailleurs qu'une méthode qualitative implique que le chercheur intervierme si
nécessaire dans la cueillette de données pour réorienter sa quête. Cette séquence a
permis d'augmenter la validité de l'analyse, puisque la prise en considération des
résultats recueillis lors de la première phase mène à une analyse progressive plus
ciblée (Paillé et Muchielli, 2008).
3. LA PREMIERE PHASE DE COLLECTE DE DONNEES
Nous présentons dans cette partie les instruments utilisés dans la collecte de
données de la première phase. Nous expliquons le déroulement des entrevues ainsi
que les précautions déontologiques prises avant la collecte des données.
3.1 L'instrumentation de la première phase de collecte
Dans les différentes études présentées au chapitre deux, nous avons constaté
que la lecture d'une vignette dans un contexte professionnel précis, suivie d'une
entrevue, permettait aux participantes ou aux participants d'identifier et d'expliquer
des dimensions qu'ils reconnaissent dans une situation problématique (Rest, 1986;
Bergem 1993; Clarkebum, 2002; Ersoy et Gundogmus, 2003; Myyry et Helkama,
2002). Entre autres, Clarkebum (Jbid.) a présenté à des étudiantes et des étudiants
universitaires en sciences biologiques des histoires écrites et a recueilli à l'aide du
Test for Ethical Sensitivity in Science (TESS) quels aspects ils considéraient dans la
situation avant d'envisager une décision. Par exemple, une des situations présentées
racontait la possibilité pour im groupe de recherche de s'engager dans un projet qui
impliquait une modification de la structure génétique d'une espèce particulière de
vaches afin qu'elles produisent un lait avec un type de protéines qui aiderait à traiter
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une maladie humaine spécifique. Les réponses étaient analysées ensuite à partir de la
grille de correction du TESS pour évaluer quantitativement le résultat obtenu dans
une échelle de valeurs de sensibilité à l'éthique. Les questionnaires comme le TESS,
le DIT ou le DEST mesurent la sensibilité à l'éthique ou la sensibilité morale dans un
contexte donné, mais ils ne nous permettent pas d'avoir accès à la façon dont les
dimensions sont examinées par les participants. C'est pourquoi nous avons retenu le
cadre qualitatif pour saisir en profondeur la réflexion dans un contexte professionnel
spécifique. Cependant, comme notre objectif de recherche est de mettre en évidence
les dimensions examinées par les enseignantes et les enseignants en adaptation
scolaire en période d'insertion professionnelle lorsqu'ils sont confrontés à un
problème éthique, nous avons retenu de ces études que la présentation d'une vignette
peut s'avérer fhictueuse puisque les participants doivent réfléchir et justifier leur
position. Ainsi, la première phase de collecte de données a été faite à partir d'une
lecture individuelle d'une vignette, suivie par une entrevue individuelle semi-dirigée.
De cette façon, nous avons été en mesure de recueillir:
•  Les commentaires et réactions de chaque participante à la suite de la
présentation de la vignette présentant un problème éthique;
•  Les commentaires sur le sens donné aux dimensions examinées.
Dans les prochaines parties, nous précisons comment ont été élaborés le
contenu de la vignette et le guide de l'entrevue. Puis nous présentons le déroulement
des entrevues de la première phase de collecte.
3.1.1 La vignette
Clarkebum (2002), dans une recherche sur la sensibilité à l'éthique présentée
dans le chapitre deux, a recueilli les réponses d'étudiantes et d'étudiants à la suite de
la présentation de vignettes écrites où ime question était posée à la fin, à savoir si une
action quelconque devait être entreprise. Chaque étudiante ou étudiant devait écrire
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des aspects qu'il devait considérer avant de prendre une décision. La recherche de
Clarkebum se rapproche de nos questions de recherche. Dans une autre étude,
Bergem (2003) a recueilli des dormées pour examiner comment certaines étudiantes
et certains étudiants analysent une situation qui présente un dilemme moral. Il a
procédé par le biais de l'entrevue semi-dirigée durant laquelle la participante ou le
participant devait lire un dilemme moral sous forme de vignette et ensuite répondre
oralement à des questions pour préciser ses perceptions au sujet de la situation. Tel
que le précise Denicourt (2006) qui a aussi utilisé une vignette dans le cadre d'une
étude sur l'incidence de la culture disciplinaire sur l'évaluation des risques en
éthique de la recherche; « La vignette a l'avantage de donner accès aux jugements en
exercice dans un contexte d'incertitude, c'est-à-dire là où il n'existe pas de vérité
préétablie. » (p. 34) C'est pourquoi nous avons jugé pertinent de présenter une
vignette aux participantes lors de la première phase de collecte. Celle-ci porte sur une
élève de 13 ans qui se confie à l'enseignante à propos des difficultés qu'elle
rencontre avec son père qui en a la garde (voir l'annexe A). Un cas inhabituel a été
utilisé pour placer les participantes dans l'obligation d'examiner la situation avec
plus de soin.
La vignette a été construite en considérant les éléments suivants: la présence
des quatre dimensions à reconnaître et à considérer à l'intérieur de la situation (les
persoimes impliquées, le cadre professionnel, les valeurs en jeu et les principes de
conduite professionnelle appropriée) ainsi que la plausibilité de retrouver ce type de
situation dans un contexte de classe au Québec. Le scénario décrit une situation
authentique qui a été vécue par une enseignante en adaptation scolaire du groupe-
réseau à l'intérieur de sa classe de sixième année primaire. Rappelons que
l'expérience du groupe-réseau a été présentée au premier chapitre et qu'elle constitue
l'intérêt de départ de cette recherche. La vignette d'une dizaine de lignes relate
uniquement les éléments importants qui permettent de dégager les quatre dimensions
essentielles à analyser lorsqu'on pose un regard éthique sur la situation. La vignette
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se termine avec la question suivante: « Qu'est-il important de considérer dans cette
situation avant de prendre ime décision et pourquoi? »
Afin de s'assurer de la pertinence du contenu et de la présentation de la
vignette, nous l'avons fait valider avant le début des entrevues par deux experts qui
œuvrent dans le domaine de l'éthique et de l'enseignement. Tel que mentionné par
Denicourt (Ibid), avant l'utilisation d'une vignette, il est important de vérifier si le
scénario présenté a du sens du point de vue des experts. Dans le cas de la vignette
que nous avons présentée aux participantes, nous avons vérifié premièrement sa
plausibilité dans le contexte scolaire québécois actuel auprès d'une professeure en
enseignement en adaptation scolaire et deuxièmement, la pertinence des enjeux
éthiques du point de vue d'un professeur qui œuvre dans le domaine de l'éthique.
La professeure en enseignement en adaptation scolaire a suggéré de présenter
la situation dans un contexte dans lequel le soutien de la direction pourrait être
imprévisible pour l'enseignante parce que les parents seraient très impliqués à l'école
et qu'ils exerceraient un certain pouvoir d'influence. Cet élément dans la situation a
pour effet d'augmenter le conflit de valeurs et la plausibilité.
Le professeur dans le domaine de l'éthique qui a évalué la pertinence des
enjeux éthiques a suggéré d'approcher le questioimement dans l'entrevue à la suite
de la vignette dans im cadre intégré de prise de décision afin de distinguer la
perception du problème par la participante ou le participant et l'évaluation qu'il a des
actions possibles. Puisque la vignette se termine avec la question « Qu'est-il
important de considérer dans cette situation avant de prendre une décision et
pourquoi? », il est essentiel dans l'entrevue d'évaluer si cette situation soulève
réellement un problème pour la participante ou le participant. Si la personne
confirme qu'elle perçoit un problème, la chercheuse demande alors d'en préciser la
nature dans le but qu'elle dorme spontanément des informations qui identifient des
facteurs réels qui lui font voir le problème. Si la persorme ne voit pas de problème, la
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chercheuse doit alors demander pourquoi elle n'en voit pas. Il peut arriver que la
personne ne perçoive pas de problème parce qu'elle a une solution évidente. D'autres
perçoivent un problème pour l'enfant mais pas pour eux. De la même façon, il
s'avère important de passer par l'action ensuite et poursuivre plus loin le
questionnement: Que feriez-vous dans cette situation et pourquoi? Cette question
vise à obtenir de l'information complémentaire sur l'évaluation de la situation et sur
les motifs d'action.
3.1.2 Le guide d'entrevue
Selon Paillé (1991), lors de la construction du guide d'entrevue, les
interrogations préparées doivent suivre un ordre qui tienne compte de l'entrevue, de
la personne interviewée et de la recherche. Le guide qui a été construit pour baliser
les entrevues est constitué d'éléments que la chercheuse voulait faire verbaliser à
l'aide de questions. Le guide a été préparé pour s'assurer de recueillir des données
significatives et exhaustives relatives à des catégories déterminées a priori (se référer
à la section 4.2.2). Bien qu'il soit assez directif à la base, le guide vise
principalement à susciter une réflexion plus approfondie pour chaque élément à
examiner et permet ainsi de rendre compte de la richesse du développement de
chacun de ces éléments dans le discours des personnes participantes. Il a été construit
selon la démarche en six étapes proposée par Paillé (Ibid.). La première étape a
consisté à produire im ensemble d'interrogations reliées aux questions spécifiques de
recherche et à constituer ainsi un premier jet. La deuxième étape a été effectuée en
regroupant ces interrogations par thèmes: les dimensions examinées (thème A) et le
sens donné aux dimensions examinées (thème B). Nous avons procédé ensuite, en
précisant les interrogations, à la structuration interne et à l'approfondissement de ces
thèmes aux troisième et quatrième étapes, par exemple: « Quels sont les appuis de la
persoime pour soutenir ses considérations? » (thème A). A la cinquième étape, pour
chacune des interrogations, nous avons inscrit des probes, c'est-à-dire des indications
concernant le témoignage attendu (Ibid., p. 6), qui pouvaient être utilisés en cas de
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besoin pour demander des clarifications à la personne interviewée: questionnement
par rapport aux personnes (identification des personnes concemées et conséquences
positives ou négatives possibles d'action), aux valeurs en jeu (personnelles,
professionnelles, sociales), au cadre professionnel (lois, normes, profession) et à des
principes de conduite professionnelle appropriée (principes dans l'enseignement).
Par exemple: « Tel facteur est important pour moi parce que... ». La mise en forme
finale du guide, la version facile à utiliser pour l'intervieweuse, a constitué la
demière étape (voir l'annexe B).
L'entrevue proprement dite commence après la lecture de la vignette, au
moment où la participante exprime sa réflexion par rapport au problème présenté.
L'ordre des thèmes abordés dans le guide était basé sur les questions spécifiques de
recherche: Quelles sont les dimensions examinées par les novices en enseignement
en adaptation scolaire pour analyser ce problème éthique? Quel sens accordent-ils à
ces dimensions?
Le guide a été validé à l'aide de deux entrevues avant la première phase de
collecte de données auprès d'enseignantes novices volontaires. Après ces entrevues,
nous leur avons demandé des commentaires sur la vignette et sur les questions posées
lors de l'entrevue. Nous avons alors réajusté la vignette et le guide de l'entrevue,
selon les considérations soulevées. Dans la vignette, nous avons augmenté la sévérité
du comportement de l'élève concernée dans la situation présentée pour susciter une
préoccupation plus grande de la part de la lectrice ou du lecteur. Dans les questions
du guide de l'entrevue, nous avons identifié chaque personne susceptible d'être
concernée dans la situation pour éviter que les participantes ou les participants
oublient de mentionner s'ils auraient considéré cette personne, par exemple, la
direction de l'école. La durée prévue pour la totalité de l'entrevue était d'environ 45
minutes, comme l'avaient été les entrevues de validation.
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3.2 Le déroulement des entrevues de la première phase de collecte
La première phase de collecte de données a été effectuée auprès de cinq
participantes. Dans cette partie, nous présentons les participantes, le déroulement des
entrevues ainsi que les précautions déontologiques prises.
3.2.1 Les participantes
Le choix de faire des entrevues auprès d'enseignantes en période d'insertion
professionnelle répond au critère de base dans l'objectif de recherche. Huberman
(1989) a dégagé différentes phases dans le développement de la vie professionnelle
des enseignants, selon le moment de la carrière. L'entrée dans la carrière avec le
tâtonnement du début (un à trois ans) est caractérisée par une confrontation à la
complexité de la profession enseignante. À ce stade, l'enseignant se trouve en mode
« survie » et explore continuellement, mais de manière plutôt aléatoire. Par
conséquent, cette phase qui caractérise la période d'insertion professionnelle est
propice à la mobilisation non automatisée des connaissances étant donné la fréquence
des situations non familières.
Par ailleurs, les situations amenées par les participantes du groupe-réseau
soulevées lors de la problématique au premier chapitre ont permis de constater que
les problèmes éthiques se présentent rapidement en contexte d'enseignement en
adaptation scolaire puisque la clientèle présente des cheminements atypiques. Les
enseignantes et enseignants doivent ainsi mobiliser plusieurs connaissances pour
faire face à des facteurs inhabituels dès le début de leur insertion. Pour ces raisons, il
semblait justifié de porter un regard sur les dimensions examinées devant im
problème éthique par des enseignantes et des enseignants en période d'insertion
professionnelle en enseignement en adaptation scolaire. De plus, il apparaissait
adéquat de rechercher des novices ayant effectué leur formation initiale dans le cadre
des nouveaux programmes d'enseignement implantés en 2002, puisque la
compétence éthique fait partie des douze compétences professionnelles à développer
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selon le référentiel de ces programmes et devrait en principe avoir été travaillée
durant la formation. Par conséquent, les participantes et les participants ciblés étaient
des enseignantes et des enseignants en adaptation scolaire en insertion
professionnelle à partir de l'année 2006 ou plus récemment.
Le recrutement des participants à la recherche a été fait à l'aide de quelques
responsables de l'insertion professionnelle et de superviseures de stage en lien avec
du personnel enseignant dans différentes commissions scolaires dans la région de
Montréal. Plusieurs persormes ont aussi été contactées directement pour une
demande de participation volontaire à une recherche traitant de la compétence
éthique. Les informations sur la durée, le lieu et le déroulement de l'entrevue ont été
transmises dans une lettre de présentation (voir l'annexe C). Les personnes qui ont
accepté de prendre part à une entrevue sont toutes des femmes ayant moins de trois
ans d'expérience d'enseignement. Le tableau 1 rapporte leurs caractéristiques
sociodémographiques. Nous n'avons pas ciblé uniquement des femmes au départ,
mais il est important de noter que la proportion d'hommes est très faible dans les
cohortes du baccalauréat en enseignement en adaptation scolaire. À titre d'exemple,
les statistiques du Registraire de l'Université de Montréal (Bureau de la recherche
institutionnelle, 2009) affichent un pourcentage moyen de 4 % d'étudiants masculins
qui ont obtenu lem brevet d'enseignement en adaptation scolaire depuis 2006.
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Tableau 1
Caractéristiques sociodémographlques des participantes
de la première phase de collecte des données effectuée en juin 2008
Pseudonyme Âge Année de Lieu de
,  . diplomation formation
initiale
























occasioimelle de classes en
déficience intellectuelle légère à
l'ordre du secondaire
Enseignante titulaire de classes en
cheminement continu, niveau
académique primaire, à l'ordre du
secondaire
Enseignante titulaire d'ime classe
en difficultés langagières, niveau
académique primaire, à l'ordre du
secondaire
Enseignante titulaire d'une classe
en difficultés d'apprentissage,
préparatoire au diplôme d'études
secondaires
Enseignante titulaire d'une classe
en difficultés d'apprentissage,
préparatoire au diplôme d'études
secondaires
Afin de tendre vers une compréhension la plus riche possible de ce
qu'examinent des novices lorsqu'elles sont confrontées à un problème éthique, nous
avons espéré obtenir im nombre de participantes qui nous permette d'atteindre une
saturation théorique (Holloway et Wheeler, 2010), c'est-à-dire lorsque la collecte




Les cinq premières entrevues semi-dirigées qui ont été réalisées dans la
première phase de collecte de doimées ont duré entre 23 et 47 minutes. La
chercheuse était l'intervieweuse. La première partie de l'entrevue consistait à initier
ime ouverture (Savoie-Zajc, 2003) en questionnant la participante d'une façon plus
large sur ses défis professionnels. La seconde partie était l'entrevue sur le sujet
spécifique. La participante devait d'abord lire la vignette portant sur le problème
éthique. A la suite de cette lecture, la participante devait identifier le problème
qu'elle percevait, expliquer ce qu'elle considérait important dans la situation
présentée et pourquoi, ainsi que les actions qu'elle serait portée à mettre en œuvre. À
l'aide de questions neutres et courtes, la chercheuse invitait la participante à
s'exprimer sur chaque dimension relevée dans le cadre conceptuel au deuxième
chapitre, soit les persoimes concemées, les principes de conduite professioimelle
appropriée, les valeurs en jeu et le cadre professionnel. Dans la troisième partie, la
participante était amenée à raconter une situation complexe qui lui semblait d'ordre
éthique dans laquelle elle avait dû intervenir. La chercheuse posait alors des
questions de clarifications de sa compréhension, de reformulation et faisait une
synthèse des propos tenus (Ibid). A la fin de l'entrevue, la chercheuse questioimait la
participante sur les sentiments ressentis lors de l'entrevue et la remerciait pour sa
participation.
3.2.3 Les précautions déontologiques pour la première phase de collecte
Afin de répondre aux exigences de l'Université de Sherbrooke, le projet a été
soumis au Comité d'éthique de la recherche (Université de Sherbrooke, 2008) et,
après autorisation, la lettre de présentation du projet comprenant le formulaire de
consentement a été remise aux participantes (voir l'annexe G). Chaque participante
devait signer le formulaire de consentement avant de débuter la rencontre. Les
entrevues ont été audioenregistrées et les participantes ont été avisées que les
doimées demeureraient confidentielles, qu'elles seraient conservées de façon
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sécuritaire, sous clé. La chercheuse leur a fait choisir un pseudonyme qui serait
utilisé pour rendre compte de leurs propos lors de l'analyse de données et les a
informées que des communications orales et écrites des résultats généraux de la
recherche leur seraient transmises ultérieurement.
LA STRATEGIE D'ANALYSE DES DONNEES DE LA PREMIERE
PHASE DE COLLECTE DE DONNÉES
Durant l'entrevue, à la partie initiale, soit la réponse à la question « Quel est
votre plus grand défi professionnel actuellement? », ainsi qu'à la partie finale, soit le
témoignage à propos d'une situation complexe déjà vécue, les participantes ont été
amenées à s'exprimer davantage sur leur pratique en période d'insertion
professionnelle. Nous retrouvons, entre autres, leurs points de vue sur l'importance
de l'expérience pour faire face à des problèmes complexes, sur l'incidence de
différents facteurs, tels que le professionnalisme des collègues, les écarts culturels
entre les élèves, les parents et l'enseignante ou encore la conscience de réactions
émotives devant la situation qui peuvent teinter le jugement. Ces dormées
apparaissaient porteuses de sens pour mieux cemer les dimensions considérées dans
l'analyse de la vignette et, par conséquent, nous avons décidé de les analyser. Ainsi,
nous avons traité les données de chaque entrevue en deux parties: l'analyse de la
vignette et les préoccupations relatives à l'insertion professionnelle.
Dans l'entrevue, avant et après la vignette, nous avons posé une question qui
amenait la participante à s'exprimer de manière moins structurée, puisque le guide
ciblait principalement l'analyse de la vignette. Selon les méthodes d'analyse
qualitative présentées par Paillé et Mucchielli (2008), nous avons identifié différents
thèmes dans les parties initiale et finale de l'entrevue:
Le thème renvoie à ce qui est abordé dans l'extrait du corpus
correspondant tout en fournissant des indications sur la teneur des propos
[...]. Une lecture en thématisation d'un corpus fait intervenir les
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questions suivantes: de quoi est-il question au juste dans l'extrait
analysé? Quel thème précis est soulevé? (p. 14)
Bardin (1993) va dans le même sens lorsqu'elle explique qu'effectuer une
analyse thématique « consiste à repérer des "noyaux de sens" qui composent la
communication et dont la présence ou la fréquence d'apparition pourront signifier
quelque chose pour l'objectif analytique choisi » (p. 137). Par conséquent, pour cette
partie, l'analyse par thèmes semble plus appropriée car elle nous permet de
construire un sens dans les propos moins structurés des participantes. Les diverses
opérations de l'analyse par thèmes que nous avons effectuées sont expliquées dans la
section 4.2.3.
En ce qui conceme la partie de l'analyse de la vignette, nous cherchions à
analyser si les participantes examinaient les dimensions dégagées dans le cadre
conceptuel. Nous avions par conséquent déjà une grille de départ incluant des
catégories de base, soit les quatre dimensions: les personnes impliquées, le cadre
professiormel, les valeurs en jeu et les principes de conduite professioimelle
appropriée. Bardin {Ibid.) explique la catégorisation comme une opération de
classification d'éléments d'après des critères préalablement définis: « Les catégories
sont des rubriques ou des classes qui rassemblent un groupe d'éléments [...] sous un
titre générique, rassemblement effectué en raison des caractères communs de ces
éléments. » (p. 150) Nos catégories étaient déterminées a priori. Toutefois, avec
l'analyse, cette grille s'est précisée et nuancée et d'autres catégories ont été dégagées
du discours des participantes. Les opérations que nous avons effectuées pour
l'analyse de la vignette sont présentées dans la section 4.2.2.
Nous expliquons dans les prochaines sections les étapes effectuées lors de la
préparation de l'analyse et lors de l'utilisation du logiciel d'analyse QDAMiner.
Dans la section qui porte sur la préparation de l'analyse, nous précisons le processus
de transcription du Verbatim et le repérage d'unités de sens dans les Verbatim. Dans
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la section sur l'analyse à l'aide du logiciel QDAMiner, nous précisons les démarches
effectuées pour la codification, la catégorisation et la thématisation des données.
4.1 La préparation de l'analyse
Avant de débuter l'analyse, il a fallu préparer le matériel afin d'être en
mesure de le traiter. Pour avoir un corpus à analyser, il a fallu d'abord procéder à la
transcription du Verbatim et ensuite nous avons pu effectuer le repérage des unités de
sens.
4.1.1 La transcription du Verbatim
Il a été nécessaire de transformer les entrevues audioenregistrées sous format
texte afin de pouvoir traiter les doimées à l'aide d'un logiciel. Une assistante a
transcrit les cinq entrevues mot à mot sous format Word. Chaque entrevue constitue
un document dont la longueur varie entre huit et seize pages à interligne et demie.
Les questions et les réponses sont comprises dans les textes transcrits.
4.1.2 Le repérage des unités de sens
Paillé et Mucchielli (2008) recommandent de commencer par des lectures
successives du matériel transcrit en demeurant centré sur les témoignages: « de
manière à entrer dans le monde de l'autre, et dans ce sens il vaut mieux s'abstenir de
lancer prématurément l'analyse [...] il faut prendre garde de ne pas imposer trop
rapidement une grille d'analyse» (p. 198). Cette phase nous a permis de séparer
chaque Verbatim d'entrevue en trois parties: avant vignette, analyse de la vignette et
après vignette. De plus, nous avons pu commencer à dresser un portrait global des
propos de chaque participante, anticiper certains thèmes dans l'avant et l'après
vignette et nuancer les catégories dans l'analyse de la vignette.
La première étape de la stratégie d'analyse des données que nous avons mise
en œuvre a été de mettre en évidence les unités de sens dans les propos exprimés, soit
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l'unité signifiante à coder (Bardin, 1993; Fortin, Côté et Filion, 2006; Leech et
Onwuegbuzie, 2008). Selon Van der Maren (1996), les imités de sens réfèrent à des
« passages qui apportent des informations de la manière la plus évidente » (p. 428).
Ainsi, nous avons dégagé les unités de sens qui représentaient au mieux les
perceptions de l'éthique professiormelle et les dimensions recormues et considérées
par les participantes. Lorsqu'on procède au découpage d'unités de sens, on isole dans
le Verbatim une phrase ou un ensemble de phrases liées à une même idée (Bardin,
Ibid. \ Paillé et Mucchielli, Ibid.), ce qui rend possible la classification et l'attribution
de thèmes ou de catégories par la suite. L'analyse a été effectuée à l'aide d'un
logiciel et les différentes opérations sont présentées dans la prochaine partie.
4.2 L'analyse à l'aide du logiciel QDAMiner
L'analyse du Verbatim a été effectuée à l'aide du logiciel QDA Miner 3.0.3
(2009), principalement pour faciliter la systématisation de la démarche à l'aide des
fonctions de repérage et d'extraction. Ce logiciel possède des fonctions d'analyse
quantitative et permet d'effectuer des rapports statistiques et graphiques pour des
données obtenues par le biais d'une instrumentation de type quantitatif. Cependant,
nous n'avons utilisé que les fonctions relatives au découpage, à l'extraction et la
classification d'extraits ainsi que des rapports du nombre d'occurrences afin de
réaliser une analyse descriptive. Avec le logiciel, nous avons pu effectuer une
analyse transversale des différents Verbatim à l'aide d'une gestion efficace et rapide
des données et illustrer les résultats obtenus. Par ailleurs, le logiciel offre également
des fonctions qui ont permis le calcul d'accord inteijuges. Ainsi, nous avons procédé




A l'aide du logiciel, le corpus a été découpé en unités de sens. Ensuite,
chaque unité de sens a été codée, c'est-à-dire qu'un mot ou une expression a été
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attribué à l'aide d'une fonction qui permet d'assigner des codes à des segments de
texte sélectionnés avec un curseur. Chaque code représente une rubrique. La rubrique
permet d'étiqueter une unité de sens en vue de la classifier: « La rubrique renvoie à
ce dont il est question dans l'extrait du corpus faisant l'objet de l'analyse, mais ne
renseigne en aucune façon sur ce qui a été dit à ce propos. » (Paillé et Muchielli,
Ibid., p. 13) Chaque rubrique est associée à un thème qui a trait aux préoccupations
relatives à l'insertion professioimelle ou à une catégorie qui concerne les dimensions
dégagées dans le cadre conceptuel. Cette codification a permis un regroupement de
l'ensemble des rubriques afin de dresser un portrait descriptif émergeant des
informations recueillies et de dégager une analyse interprétative. La liste des
rubriques est demeurée en construction tout au long du traitement des données. Ces
rubriques sont présentées au chapitre des résultats.
4.2.2 La catégorisation
Dans le processus de traitement des données de l'analyse des dimensions
examinées, nous nous sommes appuyée sur le cadre conceptuel du deuxième chapitre
pour identifier certains phénomènes présents à l'intérieur des Verbatim. Les Verbatim
ont été traités avec l'intention de dégager les quatre dimensions mises alors en
évidence: les personnes concernées, les principes de conduite professionnelle
appropriée, le cadre professionnel et les valeurs enjeu.
Dans une perspective de construction de sens dans le contenu communiqué
dans les entretiens, Bardin (1993) propose d'effectuer une analyse à l'aide de
catégories. Cette méthode est une démarche de type structuraliste. La catégorisation
comporte deux étapes: l'inventaire qui consiste à isoler les éléments et la
classification qui amène à répartir les éléments et imposer une certaine organisation
des propos (Ibid.). Nous avons codé et catégorisé toutes les imités de sens dans les
réponses des participantes de la section de l'analyse de la vignette du Verbatim. A
titre d'exemple, dans le corpus, l'unité de sens suivante a été codée comme la
rubrique « sécurité » et réfère à la catégorie « Dimension valeurs en jeu »: « Si
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j'avais à poursuivre des démarches, ce serait pour ça, pour sa sécurité, son bien-être
psychologique et physique, son besoin de sommeil. » (Louise). Ce segment a été
enluminé à l'aide du curseur à l'aide du logiciel. À la suite de cette opération, nous
avons double-cliqué sur la rubrique « sécurité » déjà présente dans la liste des
rubriques sous la catégorie « Dimension valeurs en jeu ». Ainsi, le contenu des
rubriques dans chacune des catégories est mis en mémoire dans le logiciel et peut
être entièrement retiré au moment de la rédaction de l'analyse. L'analyse de chaque
catégorie s'est effectuée en deux parties: une analyse descriptive qui relevait
l'inventaire et la classification des rubriques et qui permettait déjà de mettre en
évidence certains résultats, suivie d'une analyse interprétative à la lumière de cette
classification et des extraits retenus dans les différentes rubriques. L'analyse
descriptive a révélé jusqu'à un certain point l'importance accordée par une ou
plusieurs participantes à certaines dimensions étant donné le nombre d'occurrences
relevées pour les différentes rubriques associées. Cependant, c'est par l'analyse
interprétative des propos que nous avons été en mesure d'approfondir le sens des
résultats. Les catégories sont présentées de manière détaillée au chapitre des
résultats.
4.2.3 La thématisation
Dans le processus de traitement des données des parties initiale et finale des
entrevues, nous avons adopté l'approche qualitative d'analyse par thème proposée
par Paillé et Mucchielli (2008). Dans ce type d'analyse, il s'agit de « cerner par une
série de courtes expressions (thèmes) l'essentiel d'un propos » {Ibid., p. 164) dans
une perspective de synthèse des propos en les regroupant autour de thèmes. Un
thème fournit ainsi des indications sur la teneur des propos d'un extrait du corpus.
Nous avons identifié des rubriques dans les Verbatim transcrits et dégagé les thèmes
pour l'ensemble des cas. L'analyse a été effectuée en deux parties: une analyse
descriptive pour illustrer l'apparition des rubriques dans chaque thème et qui
permettait déjà de mettre en évidence certains résultats, et une analyse interprétative
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basée sur ce portrait descriptif et sur les extraits retenus dans les différentes
rubriques.
Par exemple, cette unité de sens: « Tu sais qu'en attendant, le jeune est là-
dedans, ça bouge, puis il ne doit pas être bien, mais il faut se dire qu'on fait ça pour
lui et que ça va juste aller mieux. » (Louise). À la lecture de ce segment, nous
l'avons codé comme la rubrique « Conséquences possibles des actions » sous le
thème « Élaboration de nuances dans le jugement professionnel ». Comme pour ce
qui concerne la catégorisation, les propos associés aux rubriques relatives à des
thèmes sont mis en mémoire dans le logiciel et peuvent être extraits lors de la
rédaction de l'analyse. Les thèmes sont présentés de manière détaillée au chapitre des
résultats.
4.2.4 La validation de la codification de la première phase de collecte
Afin de nous assurer de la validité des codes, nous avons fait appel à une
assistante qui a procédé à une contre-codification sur une partie des Verbatim, soit
20% du corpus, tel que Van der Maren (1996) le recommande. L'assistante, une
étudiante finissante à la maîtrise, a utilisé le logiciel QDAMiner afin de coder un des
cinq Verbatim. Il existe une fonction avec le logiciel qui permet de créer un compte
d'usager pour l'accord inteijuges. Nous avons enlevé l'option « voir le codage des
autres usagers » afin que l'assistante attribue les rubriques associées à des catégories
ou des thèmes à partir de la liste, sans voir préalablement les rubriques attribuées par
la chercheuse. Pour effectuer une comparaison entre les juges, nous avons relevé les
extraits codés de manière identique et ceux qui différaient. Sur 94 extraits codés, 80
étaient identiques. Par conséquent, la fidélité a été calculée comme étant de 72 %, ce
qui est au-dessus du seuil de 70 % recommandé par Van der Maren {Ibid.). Après
discussion, il est ressorti qu'il serait adéquat de procéder de la même façon pour la
seconde analyse et codifier en regroupant les phrases lorsqu'une idée se dégageait.
Cependant, puisque le logiciel ne recormaît pas le code comme identique si le
découpage n'est pas de longueur identique, il s'avère nécessaire de procéder à une
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vérification par la suite, segment par segment, en présence du juge. Par ailleurs, à la
suite d'une discussion avec la contre-codeuse, certaines rubriques ont été renommées
pour faire référence aux mêmes définitions, par exemple: le code justice a été
remplacé par le code équité pour éviter la confusion avec un contexte référant à la
loi. Cette validation nous a permis de compléter l'analyse de la première phase de
collecte.
Dans cette première phase de collecte, à la suite de réactions spontanées de
quelques participantes, nous nous sommes interrogée à savoir si le recueil de
témoignages sur des problèmes éthiques rencontrés dans la pratique, sans l'analyse
d'une vignette, serait plus révélateur. L'analyse des données recueillies dans la
première phase nous a permis d'enrichir le guide initial en vue de réajuster les
entrevues de manière plus ciblée afin de prendre en compte ce qui se dégageait de
l'analyse des premières entrevues pour effectuer une seconde phase de collecte de
données.
5. LA DEUXIEME PHASE DE COLLECTE DE DONNEES
Nous présentons dans cette partie les instruments utilisés dans la deuxième
phase de collecte de doimées, nous expliquons le déroulement des entrevues ainsi
que les précautions déontologiques prises avant la collecte des dotmées.
5.1 L'instrumentation de la deuxième phase de collecte
La première phase de collecte de doimées a été faite au moyen d'une lecture
individuelle d'une vignette, suivie d'une entrevue individuelle semi-dirigée. Nous
n'avons pas envisagé de faire une entrevue de groupe avec la première cohorte,
considérant le fait que cela n'aurait pas représenté ce que les participantes
examinaient initialement par elles-mêmes, ce qui était notre objectif de recherche.
Par ailleurs, à la suite du constat de l'enrichissement progressif des aspects
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considérés dans la réflexion de chaque participante au cours de l'entrevue dans la
première phase de collecte, nous avons décidé de ne pas utiliser de vignette et de
recruter une nouvelle cohorte pour la seconde phase de collecte. En procédant par le
biais de témoignages de manière individuelle dans la deuxième phase de collecte,
nous visions à recueillir:
•  Les témoignages et les réflexions de chaque participante sur les
problèmes vécus racontés dans leur témoignage;
•  Leurs commentaires sur le sens donné aux dimensions examinées;
•  Certaines préoccupations relatives à l'insertion professiormelle.
En procédant par le biais de témoignages, les participantes ont pu s'exprimer
de manière plus spontanée et développer davantage les aspects plus préoccupants
pour elles que dans la première collecte de données lorsqu'elles analysaient une
vignette qui traitait d'une situation dans laquelle elles n'avaient pas été impliquées.
Nous n'avons pas envisagé de faire une entrevue de groupe non plus avec le
deuxième groupe de participantes, considérant encore le fait que cela n'aurait pas
représenté ce que ces dernières examinaient initialement par elles-mêmes, et de plus,
les témoignages incitaient à la confidentialité plutôt qu'au partage. Dans les
prochaines parties, nous précisons comment a été élaboré le guide de l'entrevue et
nous présentons le déroulement des entrevues de la deuxième phase de collecte des
données.
5. /. 1 Le guide d'entrevue
Le guide pour la deuxième série d'entrevues a été préparé selon la démarche
proposée par Paillé (1991) comme pour la première collecte de données (se référer à
la section 3.1.2) afin de s'assurer de recueillir des données significatives et
exhaustives. La version finale du guide est placée à l'annexe D.
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Au départ, la chercheuse explique les intérêts de recherche et décrit de cette
façon brièvement ce qu'est un problème éthique: un problème éthique est une
situation problématique complexe qui ne semble pas avoir de réponse claire, pour
laquelle il ne semble pas exister de balises précises et cela engendre des conflits de
valeurs. L'entrevue commence lorsque la participante répond à la première question
« Quel est votre plus grand défi professionnel actuellement? » puisque nous désirons
prendre en compte les préoccupations relatives à l'insertion professionnelle qui ont
été mentionnées spontanément dans la première phase de collecte. L'entrevue se
poursuit avec les questions « Avez-vous déjà observé une situation qui vous semble
un problème éthique à l'école, que ce soit en relation avec les collègues,
l'administration, les parents ou les élèves? Racontez-moi ce qui est arrivé. Décrivez-
moi les faits, les personnes, certaines paroles, la démarche. » La participante est alors
appelée à témoigner de ce qu'elle a vécu dans sa pratique, puisqu'il n'y a pas de
lecture de vignette comme dans la première phase de collecte. L'ordre des thèmes
abordés dans le guide de la première phase de collecte était basé sur les questions
spécifiques de recherche: Quelles sont les dimensions examinées par les novices en
enseignement en adaptation scolaire pour analyser ce problème éthique? Quel sens
accordent-ils à ces dimensions? Nous avons conservé cette partie du guide. Par
ailleurs, nous avons ajouté des questions à la fin de l'entrevue, avant la clôture:
« Comment la situation professioimelle de novice affecte-t-elle votre façon de faire
face à des problèmes d'ordre éthique à l'école? Est-ce que quelque chose a changé
entre la perspective que vous aviez de l'éthique à la fin de votre formation et
maintenant? » Ces questions visent à cerner la perception de la participante sur
l'incidence d'être novice en enseignement face à des problèmes d'ordre éthique. La
durée prévue pour la totalité de l'entrevue était d'environ 45 minutes, comme cela
avait été le cas pour les entrevues de la première série.
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5.2 Le déroulement des entrevues de la deuxième phase de collecte
La deuxième phase de collecte de données a été effectuée auprès de six
participantes. Dans cette partie, nous présentons les participantes, le déroulement des
entrevues ainsi que les précautions déontologiques prises.
5.2.1 Les participantes
Comme dans la première phase de collecte, nous avons ciblé des enseignantes
et des enseignants en période d'insertion professionnelle en adaptation scolaire ayant
terminé leur formation depuis 2006 ou plus récemment.
Nous avons procédé de la même façon qu'à la première phase de collecte
pour le recrutement des participants, soit à l'aide de quelques responsables de
l'insertion professionnelle et de superviseures de stage en lien avec du personnel
enseignant dans différentes commissions scolaires dans la région de Montréal.
Plusieurs personnes ont été contactées directement pour une demande de
participation volontaire à une recherche traitant de la compétence éthique. Les
informations sur la durée, le lieu et le déroulement de l'entrevue ont été transmises
dans une lettre de présentation (voir l'annexe E). Les personnes qui ont accepté de
prendre part à une entrevue sont toutes des femmes de moins de trois ans
d'expérience d'enseignement, bien que nous ayons aussi approché des hommes,
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Enseignante titulaire d'ime classe
d'élèves ayant xm trouble de
comportement, à l'ordre du 2®
cycle primaire
Enseignante cotitulaire de classe
d'élèves ayant im trouble de
comportement, à l'ordre du 1"
cycle primaire
Enseignante en dénombrement
flottant dans deux écoles, aux
ordres du préscolaire et primaire
Enseignante titulaire de classe
d'élèves inuit, à l'ordre du 2® cycle
primaire
Enseignante titulaire de classe pour
élèves ayant une déficience
intellectuelle légère, à l'ordre du
secondaire
Josée 24 2009
Enseignante titulaire de classe
Université de d'élèves ayant des difficultés
Montréal d'apprentissage, à l'ordre du l®'
cycle primaire
8 Il est à noter qu'il s'agit d'un pseudonyme que la personne a choisi pour elle-même et non un
diminutif du prénom.
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Afin d'obtenir la représentation la plus juste possible, comme dans la
première phase de collecte, nous avons recruté un nombre estimé de participantes qui
nous permettrait d'approcher une saturation théorique.
5.2.2 Les entrevues
Les six entrevues semi-dirigées qui ont été réalisées dans la deuxième phase
de collecte de données ont duré entre 35 et 51 minutes. La chercheuse était
l'intervieweuse. Comme dans les entrevues de la première phase de collecte, la
première partie consistait à initier une ouverture en questionnant la participante d'une
façon plus large sur un défi professionnel. Dans la seconde partie, l'intervieweuse
invitait la participante à raconter des problèmes éthiques survenus dans sa pratique
dont elle avait été témoin ou dans lesquels elle avait été impliquée. La participante
était invitée à décrire les événements et les actions prises devant les problèmes. À
l'aide de questions neutres et courtes, la chercheuse invitait la participante à
s'exprimer sur chaque dimension relevée dans le cadre conceptuel au deuxième
chapitre, soit: les personnes concernées, les principes de conduite professionnelle
appropriée, les valeurs en jeu et le cadre professionnel. Dans la troisième partie,
l'intervieweuse demandait à la participante si le fait d'être novice en enseignement
avait des incidences selon elle quant à la réflexion et les actions prises devant des
problèmes d'ordre éthique à l'école. La chercheuse posait alors des questions de
clarification de sa compréhension, de reformulation et faisait une synthèse des
propos tenus. À la fm de l'entrevue, la chercheuse questionnait la participante sur les
sentiments ressentis lors de l'entrevue et la remerciait pour sa participation.
5.2.3 Les précautions déontologiques
Afin de répondre aux exigences de l'Université de Sherbrooke, les
modifications au projet ont été soumises au Comité d'éthique de la recherche
(Université de Sherbrooke, 2008) et, après autorisation, la lettre de présentation du
projet comprenant le formulaire de consentement a été remise aux participantes (voir
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l'annexe E). Les mêmes précautions déontologiques qu'à la première phase de
collecte ont été prises.
LA STRATEGIE D'ANALYSE DES DONNEES DE LA DEUXIEME
PHASE DE COLLECTE
Dès le début de l'entrevue, soit à partir de la première question « Quel est
votre plus grand défi professionnel actuellement? », les participantes ont été amenées
à exprimer leurs réflexions sur leur pratique et ensuite particulièrement sur certains
problèmes éthiques rencontrés. À la fin de l'entrevue, elles exprimaient leur point de
vue sur les incidences possibles du fait d'être en période d'insertion professionnelle
sur leur réflexion ou les actions prises devant des problèmes d'ordre éthique à
l'école. En plus des dimensions examinées à l'intérieur des problèmes éthiques, nous
retrouvons ainsi dans leurs propos, comme dans la première phase de collecte, des
préoccupations relatives à l'insertion professionnelle. Ces données apparaissaient
significatives dans leur réflexion. Par conséquent, nous avons analysé ces données
comme dans la première collecte. Ainsi, nous avons traité les données de chaque
entrevue en deux parties: l'analyse des dimensions des problèmes éthiques survenus
dans leur pratique et les préoccupations relatives à l'insertion professionnelle.
En ce qui concerne la partie de l'analyse des problèmes éthiques décrits dans
les témoignages, nous cherchions à analyser si les participantes examinaient les
dimensions dégagées dans le cadre conceptuel. Nous avons utilisé la même grille de
départ qu'à l'analyse des données de la première phase de collecte. Cette liste se
divisait en quatre catégories déterminées a priori, soit les quatre dimensions: les
personnes impliquées, le cadre professionnel, les valeurs en jeu et les principes de
conduite professionnelle appropriée. Nous n'avons pas eu besoin d'ajouter d'autres
catégories pour l'analyse ou utiliser celles ajoutées à la première phase de collecte.
En effet, l'utilisation d'une vignette dans la première phase de collecte imposait de
vérifier si les participantes pouvaient identifier le problème éthique au départ, ce qui
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a justifié la création de la catégorie de l'identification du problème, ce qui n'était pas
le cas dans la seconde phase de collecte puisqu'elles devaient raconter des problèmes
éthiques survenus. En ce qui conceme la catégorie des pistes d'interventions, elle
avait été ajoutée à la première phase de collecte parce que la vignette présentait un
problème dans lequel elles n'étaient pas impliquées et que certaines participantes
proposaient spontanément des pistes d'interventions possibles dans leur réflexion, ce
qui n'était pas le cas pour les témoignages parce qu'elles décrivaient les actions
prises dans la réalité.
Nous nous sommes appuyée sur les thèmes identifiés lors de la première
phase de collecte pour analyser les préoccupations relatives à l'insertion
professionnelle ressorties spontanément tout au long des témoignages. En ce qui a
trait à ces préoccupations, l'analyse par thème nous a semblé encore appropriée car
elle permettait de dégager le sens dans les propos plus spontanés des participantes.
Les étapes effectuées lors de la préparation de l'analyse et lors de l'utilisation
du logiciel d'analyse QDAMiner pour l'analyse des dimensions dans les problèmes
éthiques décrits et des préoccupations relatives à l'insertion professionnelle, sont
identiques à celles effectuées pour les doimées de la première phase de collecte. Ces
opérations ont été décrites dans les sections 4.1 et 4.2. Rappelons simplement que
nous avons découpé le Verbatim en unités de sens. Pour chaque unité de sens, nous
avons ensuite attribué une rubrique associée soit à ime catégorie qui conceme les
dimensions dégagées dans le cadre conceptuel, ou soit à lui thème qui a trait aux
préoccupations relatives à l'insertion professionnelle.
6.1 La validation de la codification de la deuxième collecte
Comme pour l'analyse de la première phase de collecte, afin de nous assurer
de la validité des codes, nous avons fait appel à la même assistante, maintenant
doctorante, qui a procédé à une contre-codification sur une partie des Verbatim, soit
environ 20 % du corpus, tel que Van der Maren (1996) le recommande. L'assistante
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a utilisé le logiciel QDAMiner afin de coder un des six Verbatim. Nous avons utilisé
la fonction avec le logiciel qui permet de créer un compte d'usager pour l'accord
inteijuges et nous avons enlevé l'option « voir le codage des autres usagers » afin
que l'assistante attribue les rubriques associées à des catégories ou des thèmes à
partir de la liste sans voir préalablement les rubriques attribuées par la chercheuse.
Pour effectuer une comparaison, nous avons relevé les extraits codés de manière
identique et ceux qui différaient. Après une révision de toutes les unités de sens dans
le cadre d'une discussion, nous avons conclu que sur 220 extraits codés, 214 étaient
identiques. Par conséquent, la fidélité a été calculée comme étant de 97 %. Il n'y a
pas eu d'accord possible pour certains codes en raison d'un point de vue différent
dans l'interprétation de la part des juges, spécifiquement dans les préoccupations
relatives à l'insertion professionnelle. Par exemple, la chercheuse interprétait l'rmité
de sens « Je ne sais pas si c'est à moi de faire ça » comme une incompréhension de
certains rôles de l'enseignante, tandis que l'autre juge l'attribuait à un manque de
formation. Dans un autre exemple, pour l'unité de sens suivante « Je sentais que
j'étais une proie facile », la chercheuse attribuait le code de la crédibilité fragile,
tandis que l'autre juge aurait préféré identifier l'extrait comme un manque de
confiance en soi.
L'analyse des données recueillies dans la deuxième phase de collecte nous a
permis de recueillir de manière plus complète les réflexions devant des problèmes
éthiques à l'école de certaines enseignantes en adaptation scolaire en période
d'insertion professionnelle.
Le prochain chapitre présente l'analyse de l'ensemble des résultats obtenus
dans les deux phases de collecte de données.
QUATRIÈME CHAPITRE
LES RÉSULTATS
Tel qu'expliqué dans la problématique et déterminé par l'objectif et les
questions spécifiques de recherche, nous voulons dégager les dimensions examinées
par les enseignantes et les enseignants en adaptation scolaire en insertion
professionnelle devant un problème éthique ainsi que le sens qu'ils leur accordent.
Dans ce chapitre qui porte sur les résultats de la recherche, nous faisons en premier
lieu la description de l'ensemble des dormées recueillies. En deuxième lieu, nous
présentons l'analyse des données recueillies lors de la première phase de collecte de
données, c'est-à-dire pour les cinq premières entrevues. Dans cette partie, nous
analysons les dimensions examinées par les participantes à la suite de la lecture d'une
vignette ainsi que les données relatives à l'insertion professionnelle. Nous présentons
ensuite lui portrait détaillé de la réflexion de chaque participante. D'autre part, en
raison des limites des résultats de l'analyse des données de la première phase, nous
avons organisé une seconde phase de collecte de données sans l'utilisation de vignette
par le biais de témoignages du vécu dans la pratique afin d'approfondir la recherche
selon un angle plus précis. Ainsi, en troisième et dernier lieu, nous présentons un
portrait détaillé des problèmes racontés pour chaque participante de la seconde phase
de collecte de doimées, de l'analyse des dimensions qu'elles ont examinées lors de
leurs témoignages ainsi que de leurs préoccupations relatives à l'insertion
professionnelle. Il est à noter que la discussion des résultats sera faite au cinquième
chapitre.
1. LA DESCRIPTION DES DONNÉES
Lors de l'analyse des deux séries d'entrevues, nous avons codé les unités de
sens en rubriques (Paillé et Mucchielli, 2008). Les différentes rubriques ont ensuite
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été classifiées sous des catégories ou sous des thèmes. Dans cette partie, nous
décrivons les rubriques identifiées dans les catégories et les différents thèmes dans
l'analyse des entrevues de la première et de la seconde phase de collecte de données.
Une rubrique peut référer à une catégorie dans le cas de l'analyse des
dimensions examinées par les participantes ou à un thème pour les données relatives à
l'insertion professionnelle. Nous avons identifié 70 rubriques au total lors du
traitement des données de la première phase de collecte de données. Dans les
prochaines sections, plusieurs exemples de rubriques seront présentés. La liste de
toutes les rubriques de la première phase de collecte de données est présentée dans
l'annexe F. Dans la deuxième collecte de données, nous avons retiré 25 rubriques de
la liste de la première phase de collecte et en avons ajoutées 20, pour un total dans la
deuxième phase de 65 rubriques. La liste de toutes les rubriques de la deuxième phase
de collecte de données est présentée dans l'annexe G. Ces opérations sont expliquées
de façon détaillée au début de l'analyse des données de la deuxième phase de
collecte, à la section 3.1. La majorité des questions posées par l'intervieweuse dans le
Verbatim ont été considérées comme du matériel non pertinent pour l'analyse. Par
conséquent, elles ont été codées « matériel non considéré ». Cependant, certaines
questions apportaient des informations essentielles pour comprendre une réponse trop
réduite et ont été codées en incluant la réponse de la participante. Par exemple, cette
question de la chercheuse dans le Verbatim de Camille: «Ce serait comme une
référence de pouvoir dire qu'au début de l'année scolaire on s'était dit ça? » -
« Oui ». Les réponses trop brèves ou qui confirmaient une précision étaient également
codées « matériel non considéré » telles que dans le Verbatim de Magali: « Est-ce que
tu vois un problème dans la situation que tu as lue? - « C'est sûr ». Ou encore dans
celui d'Inès: « Oui, c'est ça, ça fait partie des mêmes valeurs ».
Les prochaines sous-sections portent en premier lieu sur le passage de la
codification des rubriques à leur catégorisation pour l'analyse des dimensions
examinées à la lecture de la vignette à la première phase de collecte de données, ainsi
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que pour l'analyse des témoignages de la deuxième phase de collecte de données. En
second lieu, elles portent sur le passage de la codification des rubriques à leur
thématisation pour les données de la première et de la seconde collecte de données
qui concement les préoccupations des participantes relatives à l'insertion
professionnelle.
1.1 L'organisation des rubriques en catégories pour l'analyse des dimensions
examinées
Lors du traitement des données, le propos de chaque unité de sens dans la
partie de l'analyse de la vignette, que ce soit un mot, une expression ou une phrase, a
été synthétisé à l'aide d'une rubrique qui référait à une catégorie. Par exemple, cette
unité de sens dans la première phase de collecte de données: « J'aurais été en parler
avec le psychologue » (Magali) a été codée comme la rubrique « Psychologue » dans
la catégorie identifiée « Dimension personnes concernées ».
Quatre catégories ont été déterminées a priori (Bardin, 1993) pour les deux
phases de collecte de données, soit les quatre dimensions énoncées dans le chapitre
deux: les personnes concernées, les principes de conduite professionnelle appropriée,
les valeurs en jeu et le cadre professionnel. Dans la première phase de collecte de
données, la dimension des principes de conduite professionnelle appropriée inclut un
autre niveau d'analyse, soit les « manifestations dans la pratique » qui représentent
les actes qui traduisent concrètement certains principes de conduite professionnelle
appropriée. Par exemple, la rubrique « Référer à des ressources compétentes » est une
manifestation dans la pratique du principe « Travailler en concertation avec les
ressources humaines nécessaires ». Ainsi, les manifestations dans la pratique sont des
actes qui découlent de principes de conduite professionnelle appropriée plus
généraux. Il faut noter que cette sous-catégorie apparaît uniquement dans l'analyse
des données de la première collecte de données, les cinq participantes de la première
phase de collecte de données ayant mentionné des actes concrets dans leur pratique à
la suite de la lecture de la vignette. La vignette présentait une situation qu'elles
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n'avaient pas vécue dans leur pratique et il leur semblait parfois difficile d'identifier
clairement certains principes. Elles faisaient alors référence à des actes concrets afin
de préciser leur réflexion. Cela ne s'est pas présenté dans les entrevues de la
deuxième phase de collecte de données puisque les personnes interviewées
décrivaient précisément leurs actes et identifiaient des principes dans cette
description.
Par ailleurs, lorsque nous avons effectué le traitement des données dans la
partie analyse de la vignette dans la première phase de collecte de données, nous
avons également dégagé des rubriques se référant à deux autres catégories qui
n'étaient pas déterminées a priori: les pistes d'intervention et l'identification du
problème. Ces deux autres catégories sont expliquées ci-dessous.
La catégorie « les pistes d'intervention » représente une action que les
participantes auraient voulu poser spontanément à la suite de la lecture de la vignette
lors de la première phase de collecte de données, sans nécessairement y réfléchir
longuement. Par exemple: « Communiquer avec le père » ou « Rassurer l'élève ».
Cette catégorie n'a pas été retenue pour la deuxième phase de collecte de données
puisque les participantes décrivaient des événements qui avaient déjà eu lieu.
La catégorie « l'identification du problème » représente ce que les
participantes identifient au départ dans le problème. Cette catégorie provient de la
réponse à la question dans le guide d'entrevue de la première phase de collecte de
données: «Y a-t-il un problème selon vous dans cette situation? Pourriez-vous
préciser? » Cette question servait à vérifier si la participante percevait vraiment un
problème dans la situation présentée dans la vignette. Par conséquent, cette catégorie
n'a pas été retenue également pour la deuxième phase de collecte de données au cours
de laquelle les participantes étaient amenées à témoigner de problèmes éthiques vécus
dans leur pratique.
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Dans la partie de l'analyse des dimensions examinées par les enseignantes
dans la première et la deuxième phase, nous nous sommes appuyée sur le cadre
conceptuel pour le traitement des données. Cependant, en ce qui a trait aux données
de la première et de la seconde collecte de données qui concernent les préoccupations
des participantes relatives à l'insertion professionnelle, l'analyse a plutôt été effectuée
selon un regroupement de thèmes émergents.
1.2 L'organisation des rubriques en thèmes pour l'analyse des
préoccupations relatives à l'insertion professionnelle
En ce qui a trait aux données relatives à l'insertion professionnelle dans la
première et la deuxième phase de collecte de données, le propos de chaque unité de
sens, mot, expression ou partie de phrases a été synthétisé à l'aide d'une rubrique qui
a été associée ensuite à un thème relatif à l'insertion professionnelle. Nous
caractérisons les thèmes comme relatifs à l'insertion professionnelle parce que les
participantes étaient en période d'insertion professionnelle et qu'elles associaient
leurs préoccupations, leurs incertitudes à ce contexte. Par exemple, cette unité de sens
dans les propos de Louise lors de la première phase de collecte de données: « Je ne
serais pas surprise si je vivais une situation comme ça de réagir autrement » a été
codée « Les réactions émotives devant la situation qui peuvent teinter le jugement ».
Différentes rubriques ont été dégagées lors de l'analyse du Verbatim des
participantes sur des préoccupations quant à leurs propres compétences, leurs hmites
face aux problèmes complexes et différents aspects de l'insertion professioimelle.
Nous proposons notre compréhension de la teneur des propos des participantes en
regroupant les rubriques dégagées en quatre grands thèmes: l'élaboration de nuances
dans le jugement professionnel, le développement des compétences, la collégialité et
la reconnaissance de ses limites en période d'insertion professioimelle.
Les quatre grands thèmes représentent ainsi des regroupements par types de
préoccupations exprimées par les participantes. L'élaboration de nuances dans le
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jugement professionnel représente la manifestation d'une prudence dans les
jugements et les prises de décisions. Ainsi, dans ce thème, nous retrouvons
retrouvons des rubriques telles que les réactions émotives devant la situation qui
peuvent teinter le jugement, la conscience des conséquences possibles des décisions
sur des personnes, la distinction entre les positions personnelles et professionnelles,
les différences culturelles entre les valeurs de l'enseignante et celles des élèves ou des
parents, les différences dans le professionnalisme des collègues, la conscience que les
réactions peuvent être différentes si c'est un problème réel. Le thème du
développement des compétences est représenté par les préoccupations face au
développement des compétences à résoudre des problèmes complexes et d'autres
compétences en enseignement comme celles en lien avec la connaissance de la
clientèle et les compétences relationnelles. Le thème de la collégialité comprend la
conscience qu'ont les participantes de leur contribution partielle dans un dossier
complexe, de l'importance de la solidarité entre les collègues et de la confiance vis-à-
vis des membres de l'équipe-école. Finalement, le thème de la reconnaissance de ses
limites en période d'insertion professionnelle inclut le sentiment d'être en survie
professiormelle, le sentiment du manque de formation devant les problèmes
complexes, l'inquiétude devant la responsabilité d'aider un élève en détresse, ainsi
que l'incompréhension de certains rôles de l'enseignante. Le tableau 3 rapporte les 15




Organisation en thèmes des rubriques dégagées lors de l'analyse des données








La reconnaissance de ses
limites en période
d'insertion professioimelle
Les réactions émotives devant la situation peuvent teinter le
jugement
La conscience des conséquences possibles des actions
La distinction entre les positions persormelles et
professionnelles
Les différences culturelles ou entre les valeurs de l'enseignante
et les élèves ou les parents
Les différences dans le professionnalisme des collègues
Les réactions sont différentes si c'est un cas vécu
Le développement de la compétence à faire face à des
problèmes complexes: la considération de plus d'éléments, la
communication de ses positions en tant qu'enseignante et le
gain d'expérience dans la gestion des situations difficiles
Le développement ùd'autres compétences: les compétences en
lien avec la clientèle, les compétences relationnelles,
l'évaluation, les stratégies d'enseignement et les coimaissances
des droits et des devoirs du personnel enseignant
La contribution partielle dans un dossier complexe
La confiance vis-à-vis des membres de T équipe-école
La solidarité entre collègues
La survie professioimelle
Le manque de formation devant les problèmes complexes
L'incompréhension de certains rôles de l'enseignante
L'inquiétude devant la responsabilité d'aider un élève en
détresse
Après cette description de l'ensemble des données, nous présentons dans la
prochaine partie, l'analyse détaillée des données recueillies dans la première phase de
collecte de données.
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2. L'ANALYSE DES DONNEES RECUEILLIES DANS LA PREMIERE
PHASE DE COLLECTE
L'analyse des données des cinq premières entrevues' comprend deux parties:
les dimensions examinées par les participantes à la lecture de la vignette et les
données qui concement les préoccupations des participantes reliées à l'insertion
professionnelle. L'analyse des dimensions est effectuée à l'aide de catégories, tandis
que l'analyse des données relatives à l'insertion professionnelle est faite par
thématisation.
Dans cette partie, nous présentons l'analyse des dimensions examinées par les
enseignantes à la suite de la lecture de la vignette, l'analyse des données qui
concement les préoccupations des participantes relatives à l'insertion professionnelle,
l'analyse de l'ensemble des données pour chaque participante et le bilan des données
recueillies lors de la première phase de collecte de données.
2.1 L'analyse des dimensions examinées dans la vignette
Afin d'introduire une analyse plus détaillée des quatre catégories déterminées
a priori et des deux autres ajoutées, nous effectuons d'abord une présentation plus
globale de l'ensemble des résultats. Notre analyse comprend deux perspectives: la
première est de nature descriptive et rend compte du nombre d'occurrences de la
classification des différentes rubriques dans les quatre dimensions (les quatre
catégories déterminées a priori) ainsi que dans les deux autres catégories ajoutées, et
la seconde est de nature interprétative et met en évidence le sens accordé aux
différentes dimensions par les participantes en prenant appui sur certains extraits.
L'analyse descriptive a permis de mettre en évidence jusqu'à un certain point
l'importance accordée à certaines dimensions par le nombre d'occurrences relevées
9
Nous avons présenté les participantes de la première collecte de données au troisième chapitre, à la
section 3.2.1.
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pour les différentes rubriques associées. Dans l'analyse interprétative, nous avons été
en mesure de nuancer ces résultats à l'aide des propos des participantes.
2.1.1 L'analyse descriptive des dimensions examinées dans la vignette
À la suite du traitement de l'ensemble des données de la première collecte,
nous pouvons constater que la dimension sur les personnes concernées est celle qui
comporte le plus grand nombre d'occurrences, ensuite viennent les dimensions des
valeurs en jeu, des principes de conduite professionnelle appropriée et fmalement
celle du cadre professionnel.
Le tableau 4 rapporte le nombre d'occurrences relevées pour l'ensemble des
différentes rubriques associées à chaque dimension afin de présenter une vue globale
des résultats en ce qui concerne les quatre dimensions dans la partie de l'analyse de la
vignette. Les deux catégories ajoutées qui n'avaient pas été déterminées a priori sont
considérées complémentaires à l'analyse des dimensions examinées et sont présentées
seulement dans l'analyse interprétative de cette présente partie, à la section 2.1.2.
Cependant, elles sont traitées de manière plus détaillée aux sections 2.1.7 et 2.1.8.
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Tableau 4
Dimensions examinées lors de la première phase de collecte: nombre d'occurrences






Personnes concernées 34 24 26 29 15 128




7 14 10 6 3 40
Cadre professionnel 5 2 5 1 0 13
Total 70 60 59 46 22 257
De manière générale, les cinq participantes ont mentioimé davantage les
persormes concernées et les valeurs que les principes de conduite professionnelle
appropriée ou le cadre professionnel. Par ailleurs, nous constatons que les propos de
deux participantes, Gisèle et Magali, contiennent beaucoup moins d'éléments qui ont
trait aux quatre dimensions que les trois autres. Ces résultats représentent un
inventaire global du nombre d'occurrences pour l'ensemble des rubriques en lien
avec chaque dimension (les quatre catégories déterminées a priori) pour chaque
participante. Bien que le guide d'entrevue contierme une question pour évaluer si telle
ou telle personne est considérée dans cette situation (voir le guide d'entrevue à
l'armexe B), plusieurs extraits témoignent de la place importante que semblent
occuper certaines personnes dans leur réflexion, tel que l'élève. Après cette première
catégorisation, nous présentons dans la prochaine partie, une analyse interprétative
des résultats.
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2.1.2 Z 'analyse interprétative des dimensions examinées dans la vignette
Afin de dégager le sens, de manière globale, donné aux difierentes
dimensions (représentées dans l'analyse par les catégories) par les participantes, nous
introduisons notre interprétation des doimées dans cette section en nous appuyant sur
certains extraits tirés de quelques rubriques mentioimées pour chaque dimension. Les
quatre dimensions du cadre conceptuel sont abordées. Certaines dimensions sont
élaborées de manière plus approfondie dans la réflexion des participantes et par
conséquent, le sont aussi dans notre analyse. Nous présenterons une analyse plus
détaillée pour chacune de ces dimensions dans les sections qui suivent.
Dans la dimension des personnes concernées, chacime des participantes a
exprimé qu'elle considérait que l'élève était importante dans sa réflexion. Les propos
reflètent une préoccupation de hiérarchiser l'importance à accorder aux personnes
dans la situation et l'élève est considéré comme la personne centrale. Un extrait
illustre cette préoccupation: « C'est Martine [l'élève] qu'on essaie de protéger en
partant, c'est son bien-être qui va passer avant celui de ses parents » (Inès). Les
participantes ont considéré non seulement l'élève, mais aussi le père, l'enseignante, la
mère et la direction dans leur analyse. Si ime personne était peu considérée dans
l'analyse, même si la participante la nommait, elle ne développait pas sa réflexion ou
très peu.
Dans la dimension des valeurs enjeu, la valeur citée le plus souvent parmi les
six identifiées est le bien-être psychologique. Nous relions cette valeur à l'importance
donnée à l'élève dans le traitement de la vignette. Lorsque le bien-être est cité, que ce
soit le bien-être psychologique ou le bien-être physique, les participantes ciblent celui
de l'élève dans la situation ou des élèves de manière générale. Par exemple, Camille
pense que dans cette situation, l'élève « est blessée psychologiquement et qu'elle
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assume des responsabilités qui sont trop grandes pour rme enfant de cet âge-là ». Les
autres valeurs identifiées sont le bien-être physique, la sécurité, la responsabilité
parentale, les droits de l'enfant et l'équité. Nous avons remarqué que les cinq
participantes ont considéré le bien-être psychologique et les responsabilités parentales
dans leur analyse. Ces valeurs sont associées étroitement, dans le contexte de la
vignette, à l'importance accordée à l'élève.
Dans la dimension des principes de conduite professionnelle appropriée, sept
principes généraux ont été ressortis en nous basant sur le sens des propos des
participantes: assumer son rôle auprès de l'élève, assumer son rôle auprès des parents,
favoriser les relations famille-école, assumer sa responsabilité face au développement
des compétences de l'élève, travailler en concertation avec les ressources humaines
nécessaires, respecter la confidentialité et assumer son rôle comme membre de
l'équipe-école. Les participantes ont mentionné le principe d'assumer son rôle auprès
de l'élève dans le sens d'une responsabilité incontoumable. Le propos de Camille qui
représente ce principe est exprimé ainsi: « D'une certaine façon, les enfants dans ma
classe, j'en suis entièrement responsable de 8 h 40 à 15 h 10, mais je pense que j'en
suis responsable aussi de façon plus large. » Par ailleurs, à travers un second niveau
d'analyse dans les manifestations dans la pratique devant un problème, soit des actes
concrets qui peuvent être reliés à un principe de conduite professioimelle appropriée,
13 gestes ou attitudes ont été identifiés: vérifier la récurrence avant d'intervenir, ne
pas intervenir seule, consulter des collègues du personnel professionnel ou
enseignant, se protéger dans ses propos et ses actes, référer à des ressources
compétentes, éviter de placer l'élève dans une situation de vulnérabilité, traiter
chaque cas de manière équitable, connaître suffisamment l'élève avant de prendre
position, agir rapidement en cas de détresse, être transparent avec l'élève sur les
actions prises, éliminer les malaises et ce qui peut nuire à l'ambiance de la classe,
assumer une partie de la responsabilité dans les interventions, et ne pas faire de pacte
secret avec l'élève. Par exemple, une ligne directrice considérée avant d'intervenir est
la récurrence, soit vérifier si la situation se répète. Louise fait la remarque suivante:
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« si je vois que c'est répétitif, peut-être que je dois intervenir un moment donné ». Le
sens de cette dimension de conduite professionnelle appropriée conceme
principalement la responsabilité par rapport au bien-être de l'élève.
Dans la dernière dimension, le cadre professionnel, deux rubriques ont été
identifiées: la DPJ et ses services ainsi que les lois de façon générale. Magali, par
exemple, parle de la DPJ, mais nous constatons une réserve dans sa référence: « Je
pourrais signaler à la DPJ; sûrement qu'il y aurait quelque chose à faire avec ça, mais
je passe plus par la base avant. » Des quatre dimensions, le cadre professionnel est
celle qui demeure la moins abordée et élaborée pour chaque participante. La
participante Gisèle n'a fait référence à aucune loi ni service, même si les questions
dans le guide d'entrevue l'incitaient à explorer cette dimension. Le sens de cette
dimension est de l'ordre des encadrements et des recours extérieurs.
En plus des quatre catégories déterminées a priori (les quatre dimensions),
deux catégories ont été ajoutées dans l'analyse de la vignette: les pistes
d'interventions et l'identification du problème. Nous interprétons globalement les
données pour ces deux catégories à l'aide de quelques extraits et nous présentons
l'analyse détaillée aux sections 2.1.7 et 2.1.8.
La première catégorie ajoutée, celle des pistes d'intervention, sept gestes
spontanés ont été identifiés: communiquer avec le père, référer le père à des
ressources externes, écouter l'élève s'exprimer, rencontrer l'élève pour discuter des
actions possibles, faire verbaliser les actions à mettre en œuvre par l'élève, rassurer
l'élève, et élaborer un dossier en équipe multidisciplinaire. Dans cette catégorie, on
retrouve une prise de position spontanée vis-à-vis la situation présentée dans la
vignette. Par exemple, une des pistes d'interventions considérée est celle de
communiquer avec le père: «je rencontrerais le père et j'exposerais la situation et je
demanderais au père ce qu'il en pense et comment on peut régler la situation »
(Magali). Dans le contexte de l'entrevue, ces prises de positions spontanées ont
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semblé constituer des repères pour les participantes qui en ont nommées pour
poursuivre leur réflexion devant un problème fictif. Par exemple, l'extrait présenté ci-
dessus se situait entre cette question: « Si je résume, tu consulterais des spécialistes
mais tu aurais tendance à vouloir aviser de façon ouverte, transparente, le père et la
mère? » et cette justification plus loin dans la réponse de Magali, « Pour avoir fait
maints et maints plans d'intervention avec un parent et l'élève, quand l'élève arrive,
le parent change et quand le parent arrive, l'élève change. Je trouve qu'on n'a pas la
même perception. » C'est pourquoi nous considérons que la catégorie des pistes
d'interventions représente des points d'appui pour réfléchir devant la situation non
vécue présentée dans la vignette.
Finalement, la deuxième catégorie ajoutée concerne l'identification du
problème. Nous avons dégagé quatre types de problèmes nommés lorsque les
questions suivantes ont été posées après la lecture de la vignette, soit « Y a-t-il un
problème dans cette situation selon vous? Pourriez-vous préciser? » Les quatre types
de problèmes qui ont été nommés sont l'influence des difficultés dans le vécu
persormel sur la vie scolaire de la jeune, le besoin d'aide de la part de la jeune,
l'irresponsabilité du père qui cause du tort à la jeune et les conséquences négatives
possibles sur les personnes concernées. Par exemple, Louise identifie le problème de
l'influence des difficultés dans le vécu personnel sur la vie scolaire de la
jeune: « parce que ce que vit la jeune fille à la maison a une influence sur ses
performances, son attitude à l'école ». Nous avons voulu vérifier principalement avec
ces questions si la participante était en mesure d'identifier au moins un problème
éthique à la suite de la lecture de la vignette afm de poursuivre sa réflexion, et que
nous puissions ainsi explorer les dimensions examinées dans le problème. Les
participantes ont toutes perçu un problème complexe qui n'avait pas de réponses
claires et qui suscitait une réflexion dans la situation présentée dans la vignette.
Cependant, aucune n'a affirmé explicitement déceler un problème d'ordre éthique.
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Dans les prochaines sous-sections, nous allons présenter une analyse plus
détaillée des quatre catégories déterminées a priori (les dimensions ciblées: les
personnes concernées, les valeurs en jeu, les principes de conduite professionnelle
appropriée et le cadre professionnel) et des deux autres catégories ajoutées (les pistes
d'interventions et l'identification du problème). Pour chaque catégorie, une analyse
descriptive qui comporte des tableaux avec le nombre d'occurrences des rubriques est
présentée, elle est suivie d'une analyse interprétative qui vise à dégager le sens
accordé aux différentes dimensions.
2.1.3 L'analyse détaillée de la dimension des personnes concernées
L'analyse détaillée des résultats à la suite du codage des rubriques en lien
avec la catégorie de la dimension des personnes concernées, comporte deux parties:
l'analyse descriptive et l'analyse interprétative des doimées.
2.1.3.1 L'analyse descriptive de la dimension des personnes concernées. Le
tableau 5 présente un portrait du nombre d'occurrences de chaque rubrique de la
catégorie de la dimension des personnes concernées.
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Tableau 5
Dimension des personnes concernées dans la première phase de collecte:






Élève 10 8 6 9 3 36
Père 6 6 3 6 3 24
Enseignante 2 2 7 2 5 18
Mère 6 2 2 1 2 13
Membre de la
direction
2 3 2 2 1 10




4 2 - 2 - 8
Éducatrice/Éducateur 2 2 3
- - 7
Personnel enseignant - 1 - - 1 2
Conjoints de la mère - - 1 - - 1
Total 34 29 26 24 15 128
De manière plus globale, nous constatons, d'après le nombre d'occurrences
plus élevé de cette rubrique, que les participantes manifestent dans leur discours que
l'élève mentionnée dans la vignette était considérée importante dans leur réflexion.
Le père est presque deux fois plus souvent mentionné que la mère dans les propos des
participantes. En effet, il est important de souligner que la vignette présente une
situation dans laquelle le père est davantage mis en évidence. La direction et les
professionnels sont aussi considérés à quelques reprises par toutes les participantes.
Nous pouvons toutefois remarquer que Gisèle a mentionné moins fréquemment les
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personnes dans ses propos que les autres participantes, et elle-même comme
enseignante est la personne qu'elle nomme la plus souvent, et ce, malgré les
incitations à parler des autres dans les questions du guide d'entrevue (voir l'annexe
B). Par exemple, à la suite de la réponse suivante de Gisèle: « Je sais qu'ils vont être
capables de ne pas en parler et de me conseiller justement », l'intervieweuse
demande « Ces personnes, ce sont des collègues à l'école? Est-ce que ce sont des
professioimels non-enseignants ou des collègues enseignants ? », alors Gisèle précise:
« En ce moment ce serait des enseignants. J'ai d'autres avenues, d'autres personnes,
mais moi, en premier, ce serait les autres enseignants. Pas nécessairement les, ça peut
être une personne en qui j'ai plus confiance. »
Dans la prochaine partie, nous mettons en relief le sens qui se dégage de ces
résultats en nous appuyant sur certains extraits tirés du Verbatim.
2.1.3.2 L'analyse interprétative de la dimension des personnes concernées. Le
portrait descriptif de la section précédente nous porte à nous interroger sur la place
que semblent occuper les différentes personnes dans la réflexion des participantes.
À la lumière de certains extraits, il est possible de dégager le sens des
préoccupations des participantes en lien avec les personnes représentées dans la
vignette.
Il est important de considérer que le problème présenté dans la vignette relève
tme dynamique centrée autour de l'élève. En effet, les réflexions des participantes
soulèvent une préoccupation élevée du bien-être de l'élève. Par exemple, Louise
l'exprime ainsi: « Encore là, je répondrais Martine [l'élève], dans le sens de ce que je
vois à l'école. Je considérerais ça en premier, là je vois qu'elle est fatiguée. » Les
participantes reviennent régulièrement à l'élève dans leur réflexion, dans le sens qu'il
soit nécessaire de répondre à ses besoins en premier lieu.
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Les parents aussi sont présents dans leur discours et leurs besoins semblent
être une préoccupation proche de celle qu'elles manifestent par rapport à l'élève,
comme nous pouvons le constater dans les propos de Gisèle; « Je considérerais les
deux, parce que ce sont les deux parents de l'élève et ils doivent les deux être
concernés par cette situation. » Il est important de noter que la vignette présentée aux
participantes met en évidence ime dynamique dans laquelle le père est principalement
impliqué, ce qui peut expliquer qu'il est souvent mentionné dans les propos des
participantes.
Par ailleurs, les participantes se placent dans l'équation comme actrices autant
sur le plan du rôle qu'elles jouent que sur le plan des incidences possibles sur leur
propre vie professiormelle comme les propos de Gisèle l'illustrent: «J'hésite
beaucoup entre elle [l'élève] et moi, mais dans cette situation... cormaissant tout ce
que j'ai lu, c'est vraiment moi que je veux protéger le plus. » Gisèle exprime le
sentiment de devoir se protéger. Mais pour Camille, c'est davantage une question de
délimitation de son rôle en tant qu'enseignante: « Mais moi, je ne peux pas en tant
qu'enseignante aller rencontrer son père, je n'ai pas la compétence, pas la
responsabilité de ça du tout. »
Par ailleurs, la protection physique et psychologique de l'élève prévaut sur
celle des parents pour certaines participantes, comme l'illustrent les propos d'Inès:
« C'est Martine [l'élève] qu'on essaie de protéger en partant. C'est son bien-être qui
va passer avant celui de ses parents. » Certaines participantes expriment se sentir
responsables face à la détresse d'un élève et doivent répondre d'une manière
quelconque avant tout pour l'aider. De plus, tel qu'exprimé par Inès, le lien de
confiance entre l'élève et l'enseignante peut prendre beaucoup d'importance: « C'est
toujours délicat parce que l'enfant est venu se confier, mais en même temps, s'il se
confie, c'est qu'il demande de l'aide indirectement. »
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La direction de l'établissement semble perçue comme un appui. Certaines
participantes expriment le besoin de faire valider leurs décisions, d'être protégées
face axix parents particulièrement, comme l'exprime Inès: «le directeur est au
courant. C'est souvent lui qui va prendre la décision si on va de l'avant ou pas [...] il
supporte la décision de son enseignante et des professionnels qui travaillent avec. »
L'ensemble des participantes disent ressentir un manque de connaissances par rapport
aux démarches à entreprendre et expriment le besoin fréquent de se référer à d'autres
professionnels, à l'éducatrice ou l'éducateur, aux collègues et finalement à la
direction qui doit être mise au courant au cas où la situation se compliquerait. Par
exemple, Camille s'exprime ainsi: «je vais voir des personnes qui se sentent autant
responsables de cet enfant-là que moi: le directeur, l'éducateur, le psychoéducateur.
Ça protège tout le monde de dire qu'on s'est rencontrés ». Certaines participantes se
sentent vulnérables et semblent éprouver le besoin de se protéger, même si elles sont
toutefois prêtes à assumer les rôles qui leur reviennent, face à leurs élèves, dans la
classe.
En résumé, le sens accordé à cette dimension par les participantes en est un de
clarification des personnes à considérer comme importantes dans la situation.
D'ailleurs, nous avons constaté que l'élève occupe une place centrale dans l'analyse.
Les parents sont aussi présents. Certaines participantes se disent prêtes à assumer
leurs rôles auprès des élèves, mais par rapport à un problème éthique, lorsque d'autres
personnes sont concernées, elles se sentent soudainement vulnérables et ont besoin de
se référer à des collègues ou à d'autres professionnels. Elles veulent faire valider
leurs décisions et s'assurer de l'appui de la direction devant les conséquences
possibles des actions mises en œuvre, comme la réaction des parents. Elles disent
éprouver de la crainte devant la complexité de ce type de problème et ne veulent pas
compromettre leur carrière. 11 est important ici de rappeler que la réalité de l'insertion
professionnelle se caractérise pour plusieurs enseignantes et enseignants par une
période d'instabilité créée par un statut précaire. Ils sont souvent appelés à œuvrer
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dans des milieux scolaires différents durant un même contrat ou encore d'une année à
l'autre.
2.1.4 L'analyse détaillée de la dimension des valeurs en jeu
L'analyse détaillée des résultats à la suite du codage des rubriques en lien
avec la dimension des valeurs en jeu comporte deux parties: l'analyse descriptive et
l'analyse interprétative des données.
2.1.4.1 L'analyse descriptive de la dimension des valeurs en jeu. Le tableau 6
présente un portrait du nombre d'occurrences des différentes rubriques pour la
dimension des valeurs enjeu.
Tableau 6




Camille Magali Gisèle Occurrences
Bien-être psychologique 7 6 2 2 3 20
Responsabilités
parentales 5
4 3 5 1 18
Sécurité de l'élève 7 2 5 1 - 15
Bien-être physique 5 7 - 2 - 14












Total 24 20 18 10 4 76
D'une manière générale, nous constatons que plusieurs valeurs sont nommées
et que chaque participante met l'accent sm des valeurs différentes. Ainsi, Inès
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mentionne souvent le bien-être psychologique comme Gisèle, mais elle nomme
également la sécurité de l'élève. Louise mentionne plus souvent le bien-être physique
de l'élève. Camille parle souvent de l'équité dans le traitement du cas, tandis que
pour Magali, ce sont les responsabilités parentales. Ainsi, placées devant le même
problème, les participantes mettront l'accent sur des valeurs différentes. Cependant,
nous remarquons que toutes les participantes ont mentionné le bien-être
psychologique et les responsabilités parentales lors de leur analyse de la vignette. Par
ailleurs, il apparaît que Gisèle mentionne moins d'éléments qui ont trait aux valeurs
que les autres participantes.
2.1.4.2 L'analyse interprétative de la dimension des valeurs en jeu. Le portrait
descriptif de la section précédente nous porte à nous interroger sur les valeurs en jeu
mises de l'avant dans la réflexion des participantes et sur le sens que les participantes
accordent à cette dimension.
Les participantes ont exprimé que les élèves devraient être bien physiquement
et psychologiquement et en sécurité pour se développer de manière optimale, dans
des conditions normales. Par exemple, les propos d'Inès illustrent la préoccupation du
bien-être psychologique des élèves: « je veux qu'ils se sentent le mieux possible dans
leur peau»; ceux de Louise, la préoccupation du bien-être physique: «je
considérerais ça en premier, là je vois qu'elle est fatiguée » et ceux de Camille, la
sécurité: « c'est trop important la sécurité des enfants ». Selon plusieurs participantes,
la responsabilité du bien-être physique et de la sécurité pour le développement de
l'enfant incombe aux parents, tel que soulevé par Gisèle: « ce sont eux les parents et
c'est à eux de tenir ce rôle ». Les valeurs qui ont un lien avec le bien-être des élèves
sont centrales et les participantes insistent avec émotion lorsqu'elles le mentioiment
avec une voix plutôt ferme.
Pour une participante, Camille, l'équité dans le traitement du cas est
essentielle: « s'il se faisait frapper par un autre enfant de l'école et qu'il était l'enfant
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du premier ministre, je serais très fâchée qu'on ne fasse rien». Pour ime seule
participante, Inès, les droits des enfants et des élèves sont considérés dans les valeurs
enjeu: « le droit à la sécurité et l'éducation ».
Le premier sens accordé par les participantes à la dimension des valeurs enjeu
est révélé par le rôle central qu'occupe le bien-être de l'élève dans les valeurs
nommées. Plusieurs participantes expriment qu'elles le placent au premier plan dans
leur réflexion. Cette valeur illustre l'importance accordée à l'élève dans la dimension
des personnes concernées dans l'analyse de la vignette. Selon les propos des
participantes, les valeurs de l'équité dans le traitement et le droit des enfants ont un
sens de respect d'une justice pour tous.
2.1.5 L'analyse détaillée de la dimension des principes de conduite professionnelle
appropriée
Le traitement des données se rapportant à cette dimension présente deux
niveaux d'analyse: les principes de conduite professionnelle appropriée, plus
généraux et les manifestations dans la pratique, plus concrètes. Au premier niveau, les
principes sont énoncés de façon plus générale, plus théorique. Au deuxième niveau,
les manifestations dans la pratique traduisent en actes concrets dans la pratique
certains principes de conduite professionnelle appropriée. Nous présentons d'abord
dans la section 2.1.5.1 les principes généraux identifiés dans le Verbatim. Ensuite,
nous mettons en lien dans la section 2.1.5.2 les manifestations dans la pratique
relatives à ces principes.
2.1.5.1 Les principes généraux de conduite professionnelle appropriée
L'analyse des résultats à la suite du codage des rubriques en lien avec les
principes généraux de conduite professionnelle appropriée comporte deux parties:
l'analyse descriptive et l'analyse interprétative des données.
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Dans un premier temps, voici l'analyse descriptive de la dimension des
principes généraux de conduite professionnelle appropriée. Le tableau 7 présente un
portrait du nombre d'occurrences des différentes rubriques pour les principes
généraux de conduite professioimelle appropriée.
Tableau 7
Les principes généraux de conduite professionnelle appropriée dans la









Assumer son rôle auprès de
l'élève
Assirmer sa responsabilité












3 I 1 -
11





Principes qui concernent le
travail en équipe de
l'enseignante
Travailler en concertation
avec les ressources humaines
nécessaires
1 2 1 -
6








Respecter la confidentialité 2
Total 14 10 7 6 3 40
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Dans cette analyse descriptive, nous constatons que les principes identifiés le
plus souvent sont ceux qui concernent l'élève, ensuite ceux qui concernent
l'entourage de l'élève, le travail en équipe de l'enseignante et enfin le principe de la
confidentialité. Louise est la participante qui mentionne le plus de principes généraux
et Gisèle, celle qui en mentionne le moins.
Le portrait descriptif présenté ci-dessus nous porte à nous interroger sur la
place que semblent occuper certains principes de conduite professionnelle appropriée
dans la réflexion des participantes. Cela nous amène à une analyse interprétative des
résultats présentés pour la dimension des principes généraux de conduite
professionnelle.
Les participantes ont considéré le principe d'assumer son rôle auprès de
l'élève en précisant divers aspects de ce rôle. Par exemple, Camille s'exprime ainsi:
« mon rôle c'est de m'assurer que les élèves dans ma classe sont bien et qu'ils sont
aptes à travailler ». Des participantes mentionnent également leur responsabilité face
au développement des compétences de l'élève: « là, si elle commence à dormir, ça va
nuire à ses apprentissages » (Inès). Elles tierment à assumer leur rôle adéquatement
d'abord auprès de l'élève et dans une autre perspective auprès des deux parents: « je
me vois mal, dans cette situation, intervenir ou agir auprès d'un seul parent sans agir
auprès de l'autre » (Gisèle). Elles veulent assumer les bons rôles, tous les rôles, mais
des rôles professionnels. Par ailleurs, elles perçoivent que de favoriser les liens entre
la famille et l'école fait aussi partie de leurs rôles, tel qu'indiqué par les propos de
Louise: « les écoles veulent développer des relations harmonieuses entre la famille et
l'école ».
Par ailleurs, certains principes de conduite professionnelle appropriée
impliquent de travailler en équipe avec d'autres intervenants du milieu, par exemple,
avec des ressources humaines spécialisées. Magali mentionne: « j'aurais exposé la
situation à la psychologue de l'école ». Une personne a aussi mis en évidence le
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principe d'assumer son rôle comme membre de l'équipe-école pour assurer le bon
fonctionnement de l'équipe de travail: « ça ne joue pas sur nos horaires. On
commence, nous [équipe de quelques personnes à l'école], et on avise la direction
ensuite » (Inès).
Des participantes ont mentionné le respect de la confidentialité, comme les
propos de Louise l'illustrent: « Il faut faire une mise au point sans dévoiler la vie
privée de Martine [l'élève]. »
Le sens accordé à la dimension des principes de conduite professionnelle en
ce qui a trait aux principes généraux, est lié aux rôles qu'une enseignante doit jouer
auprès de différents acteurs et que les participantes jugent obligatoires. Dans cette
partie, les principes sont nommés d'une manière plus large et prennent une forme
théorique. Lorsque nous allons plus en détail, nous constatons que les participantes
identifient des gestes ou des actes qui représentent la mise en œuvre dans la pratique
de certains de ces principes.
2.1.5.2 Les manifestations dans la pratique relatives aux principes de
conduite professionnelle appropriée. Les manifestations dans la pratique sont des
gestes ou des attitudes adoptés par les enseignantes dans leur pratique et qui sont
reliés à des principes de conduite professionnelle appropriée. Afm de mieux illustrer
ces liens, nous avons regroupé les manifestations dans la pratique en quatre types, en
fonction des principes de conduite professionnelle appropriée cités précédemment
dans la section 2.1.5.1. Nous avons effectué ces regroupements en interprétant les
différents propos tenus qui traitaient des gestes dans la pratique. Le tableau 8 présente
ces regroupements et les principes de conduite professionnelle appropriée auxquels
ils peuvent se rapporter.
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Tableau 8
Les regroupements des manifestations dans la pratique et les principes
de conduite professionnelle auxquels ils se rapportent
Manifestations dans la pratique Principes de conduite professionnelle
appropriée
Éviter de placer l'élève dans une situation de
vulnérabilité
Agir rapidement en cas de détresse
Éliminer les malaises et ce qui peut nuire à
l'ambiance de classe
Vérifier la récurrence avant d'intervenir
Cotmaître suffisamment l'élève avant de
prendre position
Traiter chaque cas de manière équitable
Être transparente avec l'élève sur les actions
prises
Ne pas faire un pacte de secret avec l'élève
Consulter des collègues du personnel
professionnel ou enseignant
Référer à des ressources compétentes
Assumer une partie de la responsabilité
Ne pas intervenir seule
Se protéger dans ses propos et ses actes
Principes qui concement l'élève
Assumer son rôle auprès de l'élève
Assumer sa responsabilité face au
développement des compétences de
l'élève
Principes qui concement l'entourage de
l'élève
Favoriser les relations famille-école
Assumer son rôle auprès des parents
Principe de confidentialité
Respecter les limites de la confidentialité
Principes qui concement le travail en
équipe pour l'enseignante
Travailler en concertation avec les
ressources humaines nécessaires
Assumer son rôle comme membre de
l'équipe-école
Dans le premier regroupement des principes qui concement l'élève, les
participantes ont mentionné des manifestations dans la pratique qui visent
uniquement à assumer leur rôle auprès de l'élève: éviter de placer l'élève dans ime
situation de vulnérabilité, agir rapidement en cas de détresse et éliminer les malaises
et ce qui peut nuire à l'ambiance de la classe. Ainsi, les propos de Magali: « c'est
certain que si je rencontre Martine [l'élève] avec son père, elle va peut-être être
gênée », ou encore ceux de Camille: « c'est très important de traiter rapidement ce
genre de problème », et ceux de Gisèle: « chaque personne qui forme ce groupe
amène quelque chose de positif [...] ce qui est mal et douloureux ça n'a pas sa place
ici et je dois intervenir ».
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Dans le second regroupement, les principes visés concernent plus l'entourage
de l'élève, soit les relations école et famille et le rôle auprès des parents. Les
participantes désirent observer une récurrence avant d'intervenir, comme le spécifie
Louise: « si je vois que c'est répétitif ». Elles s'assurent de connaître suffisamment
l'élève avant d'impliquer quelqu'un d'extérieur, tel que l'illustrent les propos de
Gisèle: « depuis combien de temps je la connais, ça pourrait jouer dans ma décision ».
Camille exprime de plus la volonté de faire abstraction des facteurs extérieurs qui
pourraient influer sur les décisions: « traiter les cas de façon pas anonyme, mais
mettre de côté les facteurs environnants et regarder le cas lui-même ». Les
manifestations dans la pratique identifiées impliquent de considérer au-delà de l'élève
lui-même, son environnement.
Dans le troisième regroupement de principes, les actions réfèrent au principe
du respect de la confidentialité. Par exemple, assurer une transparence avec l'élève,
comme Magali le mentionne: «je l'aviserais. Regarde Martine [l'élève] ce que je vais
faire ». Ou encore ne pas faire de pacte secret avec l'élève: « si tu me dis des choses
trop graves, je peux pas te jurer qu'un moment donné » (Inès).
Dans le quatrième regroupement, les principes visés concement le partenariat
avec les ressources du milieu scolaire: travailler en concertation avec les ressources
humaines nécessaires et assumer son rôle comme membre de l'équipe-école. On
retrouve comme manifestations dans la pratique: consulter des professionnels, référer
à des ressources compétentes, échanger avec des collègues enseignantes ou
enseignants, assurer une partie de la responsabilité, ne pas intervenir seule et se
protéger. À titre d'exemple, les propos d'Inès qui manifestent le désir de se protéger:
« Il faut avoir un dossier solide, parce qu'un parent qui porte plainte contre un
enseignant ça peut faire très très mal », ou encore Camille qui ne veut pas intervenir
seule: « je ne serais pas d'accord de mener [seule] le dossier du père ». Les
participantes sont prêtes à aller chercher du soutien dans le milieu scolaire: « j'aurais
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été en parler avec la TES, la psychologue » (Magali); «je vais m'occuper de trouver
les ressoiuces » (Camille).
L'analyse des résultats à la suite du codage des rubriques en lien avec les
manifestations dans la pratique comporte deux parties: une analyse descriptive et une
analyse interprétative des données.
Dans un premier temps, une analyse descriptive des manifestations dans la
pratique est présentée. Le tableau 9 dresse un portrait du nombre d'occurrences des
différentes rubriques pour la catégorie des manifestations dans la pratique.
Tableau 9
Les manifestations dans la pratique relatives aux principes de conduite




























0 5 2 1 2 10
Total 16 18 23 11 10 78
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L'analyse des manifestations dans la pratique nous permet de constater que les
participantes ont besoin d'ancrer certains principes dans des actes concrets afin de les
identifier. D'ailleurs, chacune a mentionné davantage de manifestations dans la
pratique que de principes généraux, au total près de deux fois plus. Les participantes
semblent identifier de manière plus évidente la manifestation dans la pratique que le
principe dans l'analyse de la vignette. Bien que les participantes aient énoncé plus de
principes généraux en lien avec l'élève directement, elles mentionnent davantage les
manifestations dans la pratique qui font référence au travail d'équipe de l'enseignante
et à l'entourage de l'élève, plutôt que les manifestations dans la pratique reliées aux
principes qui concernent l'élève, ces derniers étant ceux mentionnés le moins
souvent. En somme, les principes ne sont pas mentionnés avec la même fréquence
que les manifestations dans la pratique qui s'y rattachent. Par exemple, 21 principes
qui concernent l'élève ont été mentionnés en comparaison à dix manifestations reliées
à ces principes. Par contre, six principes qui concernent le travail en équipe de
l'enseignante sont mentionnés en comparaison à 29 manifestations reliées à ces
principes.
Dans un second temps, une analyse interprétative des manifestations dans la
pratique fait ressortir le sens de certaines manifestations dans la pratique dans la
réflexion des participantes.
Parfois, les participantes commencent par décrire l'action à prendre pour
ensuite la relier à un principe. Par exemple, Magali; « moi je vois un élève en
détresse, je dois agir. C'est ma responsabilité d'enseignante ». Cela laisse supposer
que la participante puisse avoir parfois de la difficulté à identifier clairement un
principe, mais soit capable de cemer sa manifestation dans la pratique.
Pour les participantes, le sens accordé aux manifestations dans la pratique en
est un de repère, de représentation concrète de principes, les rôles qu'elles jugent
importants de considérer dans leur pratique.
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2.1.6 L'analyse détaillée de la dimension du cadre professionnel
L'analyse des résultats à la suite du codage des rubriques en lien avec la
dimension du cadre professionnel comporte deux parties: l'analyse descriptive et
l'analyse interprétative des données.
2.1.6.1 L'analyse descriptive de la dimension du cadre professionnel. Le
tableau 10 présente im portrait du nombre d'occurrences des rubriques pour la
dimension du cadre professionnel.
Tableau 10
Dimension du cadre professioimel dans la première phase de collecte:
nombre d'occurrences des différentes rubriques
Rubriques Participantes Occur-
Camille Inès Louise Magali Gisèle rences
DPJ et ses services 5 2 2 1 - 10
Lois qui concernent le
citoyen, le jeune ou le . 3 . . . 3
cadre professionnel
Total 5 5 2 1 0 13
Le cadre professionnel est la dimension qui a été la moins abordée et élaborée
par chaque participante. Quatre participantes ont mentionné la DPJ et une seule a
mentionné les lois. Gisèle n'a fait aucune mention des éléments du cadre. Seule Inès a
mentioimé les deux éléments.
2.1.6.2 L'analyse interprétative de la dimension du cadre professionnel. Le
portrait descriptif présenté dans la section précédente nous porte à nous interroger sur
le sens accordé au cadre professionnel par les participantes. Elles semblent percevoir
les structures en place comme une référence de dernier recours et manifestent une
crainte par rapport à quelque chose qu'elles ne coimaissent pas vraiment: « J'en
parlerais à la direction de la DPJ [...] mais je sens que c'est obligatoire de transmettre
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le dossier. » (Camille) Les enseignantes associent principalement les services de la
DPJ à des mesures radicales et elles préfèrent rechercher l'aide de professiormels
accessibles dans l'environnement de l'école qu'elles jugent plus compétents qu'elles
avant de faire quoi que ce soit. Les propos de Camille le manifestent: « J'en parlerais
à la DPJ par l'entremise d'une ressource qu'il y a à l'école, la psychologue ou le
psychoéducateur, quelqu'un de plus grand que moi. Je ne me sens pas qualifiée pour
faire rien de ça. » Les enseignantes expriment leur crainte de créer une chaine
d'actions qui auront des incidences importantes sur la vie quotidienne de l'enfant et
veulent éviter de s'engager dans quelque chose qu'elles regretteraient. Une persoime
mentionne un élément par rapport à la loi. Elle le fait selon une perspective plus large
comme les droits de l'enfant ou la responsabilité d'intervenir en tant que personne en
autorité, tel qu'illustré par les propos d'Inès: « Elle a 13 ans, si elle ne veut pas vivre
chez sa mère, elle a le droit de parler légalement devant un juge. »
Le sens accordé au cadre professionnel par les participantes est de l'ordre
d'une gestion extérieure au système dans lequel elles œuvrent. Il apparaît méconnu et
représenté par des instances supérieures auxquelles elles ont l'obligation de se
rapporter comme enseignantes. Le cadre professionnel, ne serait-ce que le code de vie
de l'école, ne semble pas perçu comme un soutien ou un élément de régulation du
rôle de l'enseignante.
2.1.7 L'analyse détaillée des pistes d'interventions
Les participantes verbalisent dans la catégorie des pistes d'interventions une
prise de position spontanée quant à leur agir possible devant la situation présentée
dans la vignette.
L'analyse des résultats à la suite du codage des rubriques en lien avec la
catégorie des pistes d'intervention comporte deux parties: l'analyse descriptive et
l'analyse interprétative des données.
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2.1.7.1 L'analyse descriptive des pistes d'intervention. Le tableau 11 présente
un portrait du nombre d'occurrences des différentes rubriques pour la catégorie des
pistes d'interventions.
Tableau 11
Catégorie des pistes d'interventions: nombre d'occurrences des différentes rubriques
Participantes Occur-
Rubriques
Magali Louise Inès Camille Gisèle rences
Communiquer avec le père 5 7 12
Référer le père à des
ressources externes
3 3
Écouter l'élève s'exprimer 1 1 2
Rencontrer l'élève et
discuter des actions possibles
1 1
Faire verbaliser les actions à
prendre par l'élève 1 1
Rassurer l'élève 1 1
Élaborer un dossier en
équipe multidisciplinaire 1 1
Total 10 g 1 1 1 21
Deux participantes, Magali et Louise, ont mentionné plusieurs pistes
d'interventions de manière spontanée par rapport aux trois autres qui n'en ont
mentionné qu'une seule. Magali en mentionne cinq différentes et Louise seulement
deux. La majorité des pistes mentionnées par ces deux participantes se situent dans la
rubrique « référer le père à des ressources externes ».
2.1.7.2 L'analyse interprétative des pistes d'interventions. Le portrait
descriptif dans la section précédente nous porte à nous interroger sur les pistes
d'interventions mentionnées par les participantes. Les éléments identifiés dans cette
catégorie manifestent une recherche de prise de position rapide pour régler la
situation. Ces pistes concernent principalement le père: communiquer avec le père ou
encore le référer à des ressources externes. Par exemple, Magali exprime qu'elle
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souhaiterait probablement communiquer avec le père directement: « Je lui sortirais
des ressources à lui en premier pour qu'il règle son problème pour ne pas que ça
dégénère sur sa fille. » Un autre exemple pour la même piste d'intervention est
illustré par les propos de Louise: « Oui, je pense que je communiquerais avec le
parent en disant ce que je vois de sa fille, sans entrer dans les détails de pourquoi elle
est comme ça. Faire comme si je ne le savais pas. »
Les participantes évoquent des stratégies d'intervention avec différents
niveaux de complexité. Par exemple, Magali envisage dès le début de l'entrevue
d'identifier différentes façons de réagir devant la situation qui impliquent un
engagement plus soutenu: « Première chose, ce serait de rencontrer la petite, discuter
avec elle des possibilités [...] j'appellerais son père, je ferais une rencontre seulement
avec le père pour lui expliquer les enjeux de son comportement sur sa fille. » Pour sa
part, Inès ne fait que soulever l'élaboration d'un dossier en équipe multidisciplinaire
avant d'envisager un plus grand engagement: « Je pense qu'il faudrait vraiment, avant
d'intervenir auprès du parent, essayer de monter un dossier solide en équipe pour
connaître la fréquence: est-ce que le père entre tard, est-ce qu'il la réveille? »
Nous avons constaté, dans les entrevues, que les participantes exprimaient
qu'après la réflexion et la discussion, la situation leur était finalement apparue plus
compliquée qu'au départ. Au fur et à mesure qu'elles ont élaboré leurs réponses lors
de l'entrevue, elles ont dépassé le stade de la position spontanée. Mais, comme elles
n'avaient pas identifié clairement le problème de l'élève, il leur était difficile de
s'exprimer sur les interventions à faire, comme Louise l'exprime: « Je ne vois pas
tout. En n'étant pas dedans pour vrai, on dirait que notre vision est plus restreinte, on
considère moins de choses. » Cependant, elles percevaient toutes qu'il s'agissait
d'une situation devant laquelle elles devaient agir.
142
2.1.8 L'analyse détaillée de l'identification du problème par les participantes
Après la lecture de la vignette, les questions suivantes ont été posées à chaque
participante: « Est-ce que cette situation soulève pour vous un problème? Si oui, de
quelle nature, de quel genre? » A la suite de ce questionnement, chacune des
participantes a répondu affirmativement et a identifié spontanément im problème.
L'analyse des types de problèmes identifiés par les participantes comporte
deux parties: une analyse descriptive et une analyse interprétative.
2.1.8.1 L'analyse descriptive de l'identification du problème. Le tableau 12
présente les types de problèmes identifiés par les participantes.
Tableau 12
Problèmes identifiés par les participantes
Type de problème identifié
Participantes
Inès Louise Magali Camille Gisèle
Influence des difficultés dans le vécu
personnel sur la vie scolaire de la X X
jeune
Irresponsabilité du père cause du tort à ^ v
-  . A. ^
la jeune
Besoin d'aide de la jeune X X
Conséquences négatives sur les ^
persoimes concemées
Nous repérons dans les propos de toutes les participantes une certaine capacité
à définir le problème présenté dans la situation. Deux participantes ont identifié deux
problèmes dans la situation. Les trois autres n'en ont identifié qu'un seul.
2.1.8.2 L'analyse interprétative de l'identification du problème. Le portrait
descriptif dans la section précédente nous porte à nous interroger sur les problèmes
identifiés par les participantes. Aux questions posées à la suite de la lecture de la
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vignette, Louise répond: « Je crois que oui parce que ce que vit la jeune fille à la
maison a une influence sur ses performances, son attitude à l'école. » Elle soulève par
ses propos l'influence des difficultés dans le vécu personnel sur la vie scolaire de la
jeune. Magali aussi soulève ce problème mais ajoute la négligence du père dans cette
situation: « En fait, si je fais vite, c'est que l'irresponsabilité du père cause des torts à
sa fille au niveau de sa santé physique, de sa présence d'esprit en classe. » Inès aussi
identifie la négligence du père dans ses propos: « On parle de négligence de la part du
parent ». Elle perçoit également que la jeune demande de l'aide: « si l'enfant en parle
c'est qu'elle demande de l'aide indirectement ». Camille aussi soulève le fait que la
jeune demande de l'aide: « Elle est en détresse parce quelle en parle [...] elle veut
que ça se sache et qu'il y ait quelque chose qui soit fait. » Pour sa part, Gisèle perçoit
les conséquences négatives sur les personnes concernées possibles pour différentes
personnes dans la situation: « on n'ose pas appeler les parents, on veut se mêler de
nos affaires [...] je ne voudrais pas mettre en péril l'élève, ma carrière et je ne veux
pas non plus atténuer la réputation du monsieur qui est son père ».
Les cinq participantes perçoivent un problème devant lequel elles désirent
rechercher des solutions. Les participantes semblent avoir de la difficulté à nommer
clairement et explicitement le problème vécu par l'élève. Toutefois, le discours de
chacune des participantes nous indique que le problème est perçu différemment
lorsque la question est posée à la suite de la lecture de la vignette.
Louise perçoit la complexité du problème présenté dans la situation,
principalement en faisant référence aux conséquences possibles des actions
envisagées pour la jeune concemée. Elle s'appuie sur une expérience vécue lors d'un
stage et affirme que les réponses ne sont pas claires et simples, qu'il lui faudrait
consulter des collègues pour éviter de placer inutilement le jeune dans une
« mauvaise situation ».
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Camille perçoit la situation comme complexe en évoquant à plusieurs
reprises, entre autres, que l'enseignante a le devoir de répondre aux besoins d'un
jeune. Elle distingue aussi les rôles des professionnels dans les milieux et souligne
l'importance de la concertation de chacim, dans le respect de la LPJ.
Pour Inès, le problème est très complexe, entre autres, par ses références au
cadre professionnel et les incidences possibles des actions envisagées sur la jeune.
Inès a dit s'appuyer sur des expériences vécues au travail en lien avec des problèmes
aussi complexes.
Magali perçoit im problème complexe dans la vignette en raison des devoirs
de l'enseignante, des conséquences possibles sur l'élève et des valeurs qu'elle
évoque. Elle affirme spontanément s'être appuyée sur un problème difficile vécu dans
sa pratique pour réfléchir à la situation présentée dans la vignette.
Gisèle a aussi identifié un problème complexe mais axé davantage sur les
conséquences négatives possibles pour l'enseignante, en se référant à ses
préoccupations, ses craintes et moins aux dimensions à l'intérieur du problème perçu.
Aucune participante n'a affirmé explicitement qu'il s'agissait d'un problème
d'ordre éthique. Toutefois, chacune a saisi, par la nature de sa réflexion, qu'il
s'agissait d'un problème complexe sans réponse claire qui nécessitait une réflexion et
que les actions qu'elles envisageaient impliquaient des conséquences pour les
personnes concernées.
La section 2.1 a porté sur les résultats de l'analyse de la vignette dans laquelle
des catégories ont été déterminées a priori. La prochaine partie porte sur les résultats
des données qui concernent les préoccupations des participantes reliées à l'insertion
professionnelle. Aucune catégorie prédéterminée n'a été identifiée pour l'analyse.
Celle-ci a été effectuée par thématisation des propos liés à l'insertion professionnelle.
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2.2 L'analyse des préoccupations relatives à l'insertion professionnelle
Nous effectuons une analyse plus détaillée des quatre thèmes émergents sur
les préoccupations des participantes relatives à l'insertion professiormelle et débutons
par une présentation plus globale de l'ensemble des résultats. Notre analyse
comprend deux perspectives: la première est de nature descriptive et rend compte du
nombre d'occurrences et de la classification des différentes rubriques dans les quatre
thèmes émergents, et la seconde est de nature plus interprétative et met en relief les
divers types de préoccupation des participantes en prenant appui sur certains extraits.
2.2.1 L'analyse descriptive des préoccupations relatives à l'insertion professionnelle
Dans l'analyse des dormées relatives à l'insertion professionnelle, nous avons
constaté que les préoccupations manifestées par les participantes se situent en plus
grande partie sous le thème de l'élaboration de nuances dans le jugement
professionnel, ensuite le développement des compétences, la collégialité et finalement
la recoimaissance de ses limites en période d'insertion professionnelle. Le tableau 13
rapporte le nombre d'occurrences dans les différentes rubriques associées aux thèmes
qui concernent les préoccupations relatives à l'insertion professionnelle.
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Tableau 13
Thèmes qui concernent les préoccupations relatives à l'insertion professionnelle dans










12 16 10 4 15 57
Le développement des
compétences 7 11 10 0 6 34
La collégialité 9 1 4 2 2 18




4 0 3 2 4 13
Total 32 28 27 8 27 122
De manière générale, la préoccupation de nuancer son jugement selon le
contexte est plus présente que les autres préoccupations pour toutes les participantes,
sauf Camille qui mentionne avec la même fréquence la préoccupation de développer
ses compétences. En comparaison avec les autres, Magali mentionne environ trois
fois moins de préoccupations relatives à l'insertion professionnelle et ne mentionne
aucune préoccupation liée au développement des compétences. Pour sa part, Louise
ne mentionne aucune reconnaissance de limites liées à son insertion professionnelle.
Ces résultats représentent un inventaire global du nombre de rubriques en lien
avec chaque thème pour chaque participante. Nous présentons dans la prochaine
partie une analyse interprétative des résultats afin de mettre en relief cette
classification et dégager le type de préoccupations relatives à l'insertion
professionnelle exprimées par les participantes.
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2.2.2 L'analyse interprétative des préoccupations relatives à l'insertion
professionnelle
Afin de dégager le type de préoccupations relatives à l'insertion
professionnelle, de manière globale, exprimées par les participantes, nous présentons
dans cette section notre interprétation en nous appuyant sur certains extraits tirés de
quelques rubriques mentionnées pour chaque thème. Nous présentons une analyse
plus détaillée pour chacun de ces thèmes à la section 2.2.3.
Sous le thème de l'élaboration de nuances dans le jugement professionnel,
voici les propos de Louise classés dans la rubrique des réactions émotives devant la
situation qui peuvent teinter le jugement : « Je ne serais pas surprise si je vivais une
situation comme ça de réagir autrement » et ceux de Magali; « parce que c'est la vie
d'un enfant [...] on est en train de jouer avec ses perceptions [...] donc c'était
important pour moi dans la situation que j'ai vécue d'intervenir pour arrêter ça et
qu'elle ait une vie normale ». Ces participantes manifestent ainsi leur perception
qu'elles doivent considérer certains facteurs et nuancer leur jugement professionnel.
Sous le thème du développement des compétences, la rubrique de la
préoccupation de gagner de l'expérience dans la gestion des situations difficiles est
mentionnée souvent. Par exemple, Louise s'exprime ainsi; « les démarches qui vont
suivre, je pense que ça pourrait changer selon l'expérience que je pourrais acquérir ».
Certaines participantes manifestent dans leur discours une préoccupation à vouloir
développer leurs compétences à faire face à des problèmes plus complexes ainsi que
d'autres compétences en enseignement.
Sous le thème de la collégialité, nous retrouvons, à plusieurs reprises, la
rubrique de la contribution partielle dans vm dossier complexe. Par exemple, Inès dit:
«j'ai parlé au directeur qui connaissait déjà le dossier parce qu'il y avait une équipe
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multi autour de ça parce que c'était trop gros ». Dans les propos de certaines
participantes apparaît la constatation qu'elles doivent jouer un rôle dans un ensemble
d'interventions.
Sous le thème de la reconnaissance de ses limites en période d'insertion
professionnelle, la rubrique de la survie professionnelle est mentionnée souvent, tel
qu'illustré dans les propos de Gisèle: « Je ne veux pas compromettre ma carrière ».
Certaines participantes expriment leur préoccupation à réussir à traverser une période
de fragilité de leur position au moment de leur insertion professionnelle.
De manière globale, les préoccupations relatives à l'insertion professionnelle
des participantes découlent, entre autres, de leur perception qu'elles n'arrivent pas à
dégager clairement tous les enjeux qui peuvent être présents dans une situation
complexe. Elles expriment qu'elles recherchent des moyens, tels que de consulter des
collègues ou la direction, afin de réagir avec prudence et ne pas se positionner trop
rapidement.
Dans les prochaines sous-sections, nous allons présenter une analyse plus
détaillée des quatre thèmes: l'élaboration de nuances dans le jugement professioimel,
le développement des compétences, la collégialité et la reconnaissance de ses limites
en période d'insertion professionnelle. Pour chaque thème, une analyse descriptive
qui comporte des tableaux avec le nombre d'occurrences des rubriques est présentée,
suivie d'une analyse interprétative qui vise à dégager le type et l'importance des
préoccupations relatives à l'insertion professionnelle, exprimée par les participantes.
2.2.3 L'analyse détaillée du thème de l'élaboration de nuances dans le jugement
professionnel
L'analyse des résultats à la suite du codage en lien avec le thème de
l'élaboration de nuances dans le jugement professionnel comporte deux parties:
l'analyse descriptive et l'analyse interprétative des données.
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2.2.3.1 L'analyse descriptive du thème de l'élaboration de nuances dans le
jugement professionnel. Le tableau 14 présente un portrait du nombre d'occurrences
des rubriques pour le thème de l'élaboration de nuances dans le jugement
professionnel.
Tableau 14
Thème de l'élaboration de nuances dans le jugement professionnel dans la première







devant la situation qui
peuvent teinter le
jugement
10 3 2  1 2 18
Les différences dans le
professionnalisme des
collègues





3 2 5  2 - 12







culturelles ou entre les
valeurs entre
l'enseignante et les





différentes si c'est im





Total 16 15 12 10 4 57
150
D'une manière plus globale, chacune des participantes a manifesté la
préoccupation de nuancer leur jugement professionnel en considérant certains
éléments plus que d'autres. Toutes les participantes expriment que les émotions
entrent en jeu et peuvent teinter le jugement, Louise encore plus que les autres. Gisèle
et Camille mentionnent plus souvent la différence du professionnalisme entre les
collègues et Inès, les conséquences possibles des actions mises en œuvre.
2.2.3.2 L'analyse interprétative du thème de l'élaboration de nuances dans le
jugement professionnel. Le portrait descriptif présenté dans la section précédente
nous porte à nous interroger sur l'importance des préoccupations du thème de
l'élaboration de nuances dans le jugement professionnel.
La conscience que les réactions émotives peuvent teinter le jugement est
exprimée ainsi par Louise: « Je pense que si je le vivais vraiment, t'as toute la
question des émotions qui joue aussi... Peut-être que ça me toucherait tellement, que
je serais tellement fâchée, que je voudrais téléphoner tout de suite le père, on ne sait
pas. » Les malaises ressentis devant une situation difficile vécue dans la pratique
tendent à faire hésiter certaines participantes dans leur réflexion. Par exemple, les
propos de Camille: « J'étais comme figée, je me disais " Je ne veux pas me faire
envahir comme ça"» ou encore Magali: «Elle me disait que son frère lui avait
demandé de mettre son pénis dans sa bouche. Tu prends deux ou trois respirations et
tu dis: " Ah oui! Comment c'est arrivé? " ». Ces participantes reconnaissent que les
réactions émotives peuvent avoir une incidence dans leur réflexion.
Les différences dans le professionnalisme entre collègues représentent aussi
une soiuce de doutes à l'intérieur des réflexions, comme le mentionne Gisèle: « Je
vais être capable d'être proche d'un élève et d'avoir des vraies discussions, il se
confie à moi et tout, mais il y a des choses qu'il ne faut pas traverser et avec cette
enseignante c'est allé vraiment trop loin » ou Camille: « Peut-être que ma
coenseignante voyait son rôle comme ça... Peut-être qu'on a juste une vision
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différente du rôle de l'enseignant et c'est pour ça que j'ai l'impression que ce n'est
pas éthique ». Ces participantes sont confrontées à des différences par rapport au
professionnalisme de leurs collègues, qui suscitent un questionnement.
La conscience des conséquences des décisions est un élément considéré avec
sérieux. Certaines participantes craignent qu'il y ait des conséquences négatives pour
certaines personnes, comme Inès l'exprime: « Si j'en dis trop, est-ce que je peux
nuire à mon élève? C'est assez compliqué » ou « On ne voulait pas que la mère perde
la garde ou qu'ils pensent qu'elle soit mêlée à ça » ou encore les propos de Louise:
« Si on se disait qu'on va plonger ce jeune pendant la prochaine année dans une
situation épouvantable... faut que ça vaille la peine et faut qu'on le fasse pour le
jeune et que ce soit vraiment mieux par la suite. » Ces participantes manifestent ainsi
une sensibilité aux conséquences possibles des interventions sur les personnes
concernées.
La distinction entre les positions personnelles et professionnelles semble
dessiner une ligne de conduite entre deux statuts. Par exemple, Louise dit: « Je ne le
ferais pas en tant que professionnelle, je pense que ça ne se fait pas, t'es pas comme
dans la vie privée » ou encore Gisèle: « Je sais qu'il y a des sentiments qu'on ne peut
pas nier, mais il y a des choses auxquelles elle aurait dû penser avant. » Ces
participantes perçoivent que l'enseignante doit assumer ses responsabilités avant tout,
même si dans leur vie personnelle elles réagiraient peut-être autrement.
Les différences culturelles avec l'élève, les parents ou les collègues sont
également des éléments considérés par certaines participantes pour nuancer leur
jugement professionnel, tel qu'exprimé dans les propos de Louise: « Il y a des jeunes
qui vieiment d'une culture différente. Par exemple, un jeune, son repas est une
saucisse crue. Pour moi, ça n'a pas de bon sens... est-ce que je peux dire ça aux
parents? » Les différences culturelles amènent une hésitation dans la réflexion de
certaines participantes.
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Il est soulevé par certaines participantes que leurs réactions seraient
différentes si la vignette présentée était un cas vécu par elles-mêmes. Louise le dit en
ces mots: « Si j'avais la petite Martine devant moi et qu'elle vient me dire que c'est à
cause de son père, probablement qu'il y aurait de l'émotion et que je me dirais " Ça
se fait pas là! " ». Ces participantes perçoivent qu'elles s'engagent autrement devant
une situation réelle qu'elles vivent que devant une situation dans laquelle elles ne sont
pas impliquées.
L'élaboration de nuances dans le jugement professionnel est un thème chargé
de remises en question. Les participantes ont chacune vécu des situations
problématiques différentes dans leur pratique, elles semblent prudentes et vouloir
nuancer leur jugement selon leur expérience. Par exemple, Gisèle a reçu des
confidences d'un élève du secondaire avec lequel une collègue avait eu des rapports
sexuels et elle mentionne avec une plus grande fréquence la différence du
professionnalisme. Inès, de son côté, a dû intervenir auprès d'un élève qui vivait de la
violence dans sa famille après des démarches entreprises par l'équipe-école et elle
met davantage l'accent sur les conséquences possibles des actions mises en œuvre. Ce
qu'il ressort de ce thème est la prudence et la volonté de prendre le temps de dégager
plus clairement les enjeux dans la situation et ne pas prendre position de manière
précipitée. Nous constatons une application à nuancer leur jugement en tentant de
prendre une distance pour distinguer leurs réactions spontanées des enjeux réels. Il est
important de rappeler que les enseignantes et les enseignants en période d'insertion
professionnelle doivent souvent s'intégrer dans différents milieux de pratique, dans
différentes équipes au cours des premières années et ce phénomène peut être en lien
avec la prudence qu'ils recherchent.
2.2.4 L'analyse détaillée du thème du développement des compétences
L'analyse des résultats à la suite du codage en lien avec le thème du
développement des compétences comporte deux parties: l'analyse descriptive et
l'analyse interprétative des données.
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2.2.4.1 L'analyse descriptive du thème du développement des compétences. Le
tableau 15 présente un portrait du nombre d'occurrences des rubriques pour le thème
du développement des compétences.
Tableau 15
Thème du développement des compétences dans la première phase de collecte:
nombre d'occurrences des différentes rubriques
Participantes
Rubriques Occurrences
Louise Camille Inès Gisèle Magali
Les préoccupations liées au développement de compétences à faire face à un problème
complexe
Le gain d'expérience




La considération de ^
plus d'éléments
Les préoccupations liées au développement d'autres compétences
4  - - - 4





lien avec la clientèle




droits et devoirs du - - 1 - - 1
personnel enseignant
Total 11 9 7 6 0 33
Le thème du développement des compétences est divisé en deux types de
préoccupations: celles liées aux compétences à faire face à im problème complexe et
celles liées à d'autres compétences en enseignement. Les deux types de
préoccupations sont mentioimés avec presque la même fréquence. Dans les
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préoccupations liées au développement des compétences à faire face à un problème
complexe, c'est le gain d'expérience pour gérer les situations difficiles qui ressort
plus souvent. Dans les préoccupations liées au développement d'autres compétences,
ce sont les compétences relationnelles avec les parents, les collègues ou les élèves et
les compétences en lien avec la clientèle qui sont mentionnées plus fréquemment.
Quatre participantes ont mentionné au moins quatre compétences différentes à
développer au total, tandis que Magali n'en a mentionné aucime.
2.2.4.2 L'analyse interprétative du développement des compétences. Le
portrait descriptif présenté dans la section précédente nous porte à nous interroger sur
les préoccupations du thème du développement des compétences.
Parmi les préoccupations liées au développement de compétences à faire face
à un problème complexe, le gain d'expérience dans la gestion des situations difficiles
est mentionné à quelques reprises. Les participantes expriment qu'avoir de
l'expérience peut aider pour décider comment faire ou quoi faire, tel que les propos
d'Inès l'indiquent: « Depuis l'année passée on a des problèmes avec les gangs de rue.
C'est d'essayer de m'y connaître un peu plus parce que maintenant je vais faire des
rapports de police, des choses comme ça. » Les participantes expriment que le fait
d'avoir peu d'expérience peut compliquer un peu la réflexion ou l'inhiber.
Par ailleurs, certaines participantes mentionnent qu'il est important d'élargir
sa perspective pour une meilleure réflexion et considérer plus d'éléments. Par
exemple, les propos de Louise: « Avec plus d'expérience, je serais capable de dire si
un téléphone au parent pour parler de ce type d'événement serait une bonne idée.
Peut-être que ce serait le contraire et que je me dirais que si ça manque de détails, le
parent ne comprendra pas bien. » Dresser un portrait plus complet de la situation
semble une des préoccupations de certaines participantes.
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La communication de ses positions est une compétence mentionnée par
Camille uniquement: «je pense que si ça arrive une autre fois que j'aie une
coenseignante, je vais dire " On va planifier, faire de la gestion de classe, mais
j'aimerais qu'on s'assoit et qu'on détermine ensemble une norme qu'on va suivre " ».
Cette préoccupation vise à prévenir des situations qui peuvent devenir des problèmes
complexes.
Parmi les préoccupations liées au développement d'autres compétences, les
compétences en lien avec la clientèle font référence à des outils ou des cormaissances
qui visent une clientèle plus spécifique. Par exemple, Louise s'expriment ainsi:
« Quelque chose qui me touche et avec quoi je n'ai pas travaillé jusqu'à maintenant,
ce sont les élèves à risque... C'est un sujet qui m'intéresse et qui me préoccupe. » Il
est important de noter que les types de clientèles en adaptation scolaire sont
nombreux. On retrouve, entre autres, des élèves en difficulté d'apprentissage, des
élèves présentant des troubles de comportement, ou encore des élèves avec un
handicap (MELS, 2007). Cette situation amène le besoin de connaissances plus
variées en ce qui concerne les clientèles.
Les compétences relatioimelles sont aussi mentionnées par quelques
participantes. Les nombreux rapports à autrui exigent d'entrer en relation avec
plusieurs persoimes différentes telles que les élèves, les parents ou les collègues.
Louise mentiorme les compétences relatiormelles avec les élèves par exemple:
« Souvent, on va travailler avec des petits, ils vivent beaucoup de conflits dans une
journée et souvent on a comme réflexe de dire " C'est pas grave! " [...]. Mais c'est
vraiment quelque chose sur lequel je travaille beaucoup. » Gisèle parle des parents:
« Les premiers appels aux parents, c'est quelque chose que j'aime plus ou moins, le
regard des parents aussi. » Les participantes qui ont mentionné les compétences
relationnelles cherchent dans leurs propos à développer des relations agréables et
harmonieuses avec les différentes personnes, particulièrement sur le plan de la
communication.
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Par ailleiirs, les stratégies d'enseignement sont des préoccupations axées
principalement sur l'amélioration de leur travail par rapport aux méthodes
d'apprentissage auprès des élèves en difficulté, tels que les propos d'Inès l'illustrent;
« On doit toucher les thèmes, les compétences au secondaire mais on ne peut pas
utiliser du matériel de secondaire, parce qu'ils ne sont pas capables de lire, il y a trop
de mots compliqués. » La préoccupation de répondre aux besoins identifiés chez les
élèves est im exemple de préoccupation d'adaptation des interventions.
Inès a mentionné le besoin des connaissances des droits et des devoirs de
l'enseignante: « Je pense qu'on devrait connaître un peu mieux la loi, parce que nous
on ne l'a pas vue dans notre bac », tandis que Gisèle a mentionné la préoccupation de
développer ses compétences en évaluation; « Mes compétences par rapport à
l'évaluation, le programme et les évaluations, j'aimerais ça avoir im peu plus
d'outils. »
Tel que constaté précédemment par rapport à la conscience de la nécessité de
nuancer leur jugement professionnel, les enseignantes expriment leurs besoins de
développer leurs compétences et certaines connaissances selon le contexte de leur
pratique. Par exemple, Louise a travaillé auprès d'une clientèle déficiente
principalement et désire approfondir ses cormaissances par rapport aux élèves à
risque. Inès a dû intervenir dans un dossier dans lequel des connaissances sur la loi
auraient été souhaitables et elle a mentionné cette préoccupation. La perception des
compétences à développer est en lien avec les besoins qui se manifestent
concrètement dans la pratique.
2.2.5 L'analyse détaillée du thème de la collégialité
L'analyse des résultats à la suite du codage en lien avec le thème de la
collégialité comporte deux parties; l'analyse descriptive et l'analyse interprétative des
données.
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2.2.5.1 L'analyse descriptive du thème de la collégialité. Le tableau 16
présente un portrait du nombre d'occurrences des rubriques pour le thème de la
collégialité.
Tableau 16
Thème de la collégialité dans la première phase de collecte:
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La confiance vis-à-vis






collègues - - 2 - 2
Total 9 4 2  2 1 18
D'une manière générale, nous constatons que chacune des participantes a
manifesté dans son discours au moins une préoccupation liée à la collégialité. La
contribution partielle dans un dossier complexe est l'élément mentionné le plus
souvent par toutes les participantes, sauf pour Gisèle qui ne le mentionne pas, mais
qui est la seule toutefois à mentionner la solidarité à deux reprises. Inès est la
participante qui a mentionné le plus souvent des éléments de collégialité.
2.2.5.2 Analyse interprétative du thème de la collégialité. Le portrait
descriptif présenté dans la section précédente nous porte à nous interroger sur
l'importance des préoccupations relatives à la collégialité exprimées par les
participantes.
La conscience que leur contribution dans un dossier complexe est partielle
ressort fréquemment dans les propos, tels que ceux de Louise: « Tu te rends compte
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qu'il y a plein de monde qui se mobilise pour cet élève » ou ceux de Magali: « Une
personne responsable de l'aide aux devoirs est venue me voir [...]. Là, je suis allée
voir ma technicienne en éducation spécialisée, j'ai discuté de ce cas et j'ai été très
chanceuse parce que son mari est policier. » Inès, pour sa part, a été impliquée dans
im dossier très complexe impliquant plusieurs intervenants durant sa première année
d'enseignement: « J'ai parlé avec le directeur, à mon directeur qui connaissait déjà le
dossier parce qu'il y avait une équipe multi, c'était trop gros. » Les problèmes
complexes en adaptation scolaire sont souvent des problèmes qui impliquent
plusieurs intervenants parce que diverses expertises sont nécessaires pour s'engager
dans des démarches.
La confiance vis-à-vis des membres de l'équipe-école s'avère aussi essentielle
en raison des rôles multiples à jouer comme intervenante. Les enseignantes
recherchent des alliées et des alliés, comme les propos d'Inès l'illustrent:
« Finalement, j'ai dit à mon éducatrice: " Interviens avec nous parce que je ne peux
pas sortir l'élève de la classe, j'en ai 11 autres ". C'est ce que je trouve intéressant de
travailler avec quelqu'un » ou encore ceux de Camille: « Mon directeur-adjoint, c'est
quelqu'un en qui j'ai vraiment confiance aussi, fait que je ne sentais pas qu'il y avait
quelque chose qui se tramait. »
Gisèle a mentionné la solidarité entre collègues. D'ailleurs, elle n'a soulevé
que cette préoccupation dans la collégialité: « Je me dis que si j'en parle, je ne veux
pas compromettre sa carrière aussi. » La solidarité évoquée par Gisèle est liée à un
secret qu'elle a dû garder pour éviter d'occasionner des problèmes avec la direction
de l'établissement à une de ses collègues.
Les préoccupations relatives à la collégialité exprimées par les participantes
sont liées à leur perception d'être une actrice qui œuvre parmi im groupe d'acteurs et
de la nécessité de développer un lien de collégialité dans le cadre de leur pratique,
particulièrement lorsque qu'elles sont devant des situations complexes.
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2.2.6 L'analyse détaillée du thème de la reconnaissance de ses limites en insertion
professionnelle
L'analyse des résultats à la suite du codage des rubriques en lien avec le
thème de la reconnaissance de ses limites en insertion professionnelle, comporte deux
parties: l'analyse descriptive et l'analyse interprétative des données.
2.2.6.1 L'analyse descriptive du thème de la reconnaissance de ses limites en
insertion professionnelle. Le tableau 17 présente un portrait du nombre d'occurrences
des rubriques pour le thème de la reconnaissance de ses limites en insertion
professionnelle.
Tableau 17
Thème de la reconnaissance de ses limites en insertion professiotmelle dans la
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Nous constatons que la reconnaissance de ses limites en insertion
professionnelle varie d'une participante à l'autre et semble aussi reliée à l'expérience
vécue jusqu'à maintenant dans la pratique. Par exemple, les propos d'Inès indiquent
qu'elle doit mobiliser ses compétences rapidement face à une situation complexe dans
son milieu: « Je suis en communication avec la police, fait que j'essaie d'apprendre
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ça aussi parce que je n'ai pas été préparée à ça à l'université. » Gisèle mentionne
seulement la survie professionnelle, mais elle le fait plusieurs fois. Inès est la seule
qui mentionne plus de deux éléments. Magali ne mentionne que l'inquiétude devant
la responsabilité d'aider un élève en détresse. Camille mentionne deux éléments sur
quatre et Louise n'en mentionne aucun.
2.2.6.2 L'analyse interprétative de la reconnaissance de ses limites en
insertion professionnelle. Le portrait descriptif présenté dans la section précédente
nous porte à nous interroger sur l'importance des préoccupations relatives à la
reconnaissance de ses limites en insertion professionnelle exprimées par les
participantes.
La survie professionnelle réfère au sentiment d'avoir à peine la capacité de se
rendre jusqu'au bout du mandat de l'année en cours et d'en obtenir un l'année
suivante, tel que le mentionne Camille: « Mon défi que je me donne pour l'année
prochaine? Parce que cette année, c'était vraiment, je survis et je vois comment ça
va. » Cette préoccupation manifeste un sentiment de fragilité des débuts de l'insertion
professionnelle.
Parmi les limites recoimues par les participantes, le manque de formation pour
faire face aux problèmes complexes est mentionné. Par exemple, Camille s'exprime
ainsi: « on reçoit des bribes d'un peu partout mais jamais je n'ai eu un cours comme
éthique de l'enseignement, où on fait 40 heures sur ce qu'on peut faire ou non, qu'est-
ce qui est dans notre rôle précis ». La formation initiale ne suffit pas selon certaines
participantes pour faire face aux problèmes d'ordre éthique. Par ailleurs,
l'incompréhension de certains rôles de l'enseignante apparaît également comme une
reconnaissance de ses limites, tels que les propos d'Inès l'indiquent: « Où est mon
rôle, où il s'arrête, qu'est-ce que je peux faire ou que je ne peux pas faire? »
L'inquiétude devant la responsabilité d'aider un élève en détresse va dans le même
sens. Par exemple, Magali s'exprime ainsi: « Pour faire un signalement à la DPJ, il
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faut que tu aies été témoin ou eu la confession [...]. J'ai dit, si toi t'es pas intéressée
de le faire, c'est correct, je vais prendre ta déposition, je vais le faire. » Le sentiment
d'être responsable d'intervenir mais de ne pas savoir quoi faire avec certitude ou être
suffisamment outillée pour les situations complexes est présent dans la réflexion des
participantes.
Les préoccupations des participantes relatives à la reconnaissance de leurs
limites en insertion professionnelle sont en lien avec le doute d'être en position d'agir
correctement, d'être formées adéquatement et de pouvoir assurer un suivi de leurs
actions, considérant qu'elles sont dans une période sensible de leur vie
professionnelle.
En résumé, les participantes manifestent des préoccupations variées selon leur
expérience vécue jusqu'à maintenant dans leur pratique. Elles sont, dans l'ensemble,
conscientes qu'elles doivent nuancer leur jugement professionnel en considérant
plusieurs éléments; elles désirent développer des compétences spécifiques à la
résolution de problèmes éthiques ainsi que d'autres compétences en enseignement
selon les besoins auxquels elles sont confrontées dans leur pratique; elles accordent
une place à la collégialité et reconnaissent certaines limites de leur agir professiormel
liées à leur sentiment de se trouver encore à l'étape de l'insertion professionnelle.
À la suite de l'analyse des données pour les dimensions examinées ainsi que
les données qui concernent les préoccupations relatives à l'insertion professionnelle
pour l'ensemble des participantes, nous allons présenter dans la prochaine section une
analyse des données pour chacune des participantes qui ont accepté de répondre aux
entrevues de la première collecte de données.
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23 L'analyse des données recueillies auprès de chaque participante de la
première phase de collecte
Lors des entrevues de la première collecte de données, chaque participante a
exprimé sa réflexion sur les actions qu'elle envisagerait de faire devant la situation
présentée dans la vignette ainsi qu'un bref témoignage d'un problème éthique vécu
dans sa pratique au moment de son insertion professionnelle. Nous présentons le
portrait ressorti lors de l'analyse des données pour chaque participante.
2.3.1 L'analyse des données pour la participante Louise
Au moment de l'entrevue, Louise avait terminé sa formation depuis deux
mois. Cependant, elle avait effectué de la suppléance occasionnelle en adaptation
scolaire depuis les deux dernières années de ses études, principalement auprès
d'élèves du secondaire ayant une déficience intellectuelle légère. Bien qu'elle soit
souvent appelée à travailler dans la même école, elle n'a pas de poste fixe.
Par rapport au cas présenté, une des préoccupations qui ressort dans les
propos de Louise est sa perception que les réactions émotives peuvent teinter le
jugement: « Si je le vivais vraiment, t'as toute la question des émotions qui jouent
aussi, peut-être que ça me toucherait tellement, je serais tellement fâchée que je
voudrais téléphoner au père tout de suite. » Ses propos sont remplis d'hésitations. Par
exemple, au début elle affirme: « Je ne veux pas me mêler de ce qui se passe à la
maison », mais elle reprend plus tard dans l'entrevue sa réflexion: « Je
communiquerais avec le parent en disant ce que je vois de sa fille [...]. Faire comme
si je ne savais pas ce qui se passait. » Elle mentionne à quelques reprises qu'elle
s'assurerait de la récurrence, cela témoigne de ses incertitudes: « Si c'est répétitif »,
« si ce n'est pas la première fois », « si ça arrive tout le temps », « si c'est récurrent ».
Dans son analyse des personnes concernées, Louise examine principalement
l'élève, qui se trouve au centre de ses interrogations. Elle priorise son bien-être
psychologique et physique et se soucie des incidences possibles des décisions: « Tu te
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rends compte qu'il y a plein de monde qui se mobilisent pour l'élève, mais que
pendant que ça se passe, l'élève est dans ime mauvaise situation. »
Louise mentionne qu'elle irait consulter des collègues du personnel
enseignant et professiormel, mais plusieurs questions surgissent dans sa réflexion:
« Est-ce que le fait d'aller voir la travailleuse sociale avant, c'est comme si je le
faisais en cachette de l'élève? [...] en même temps je veux aller voir les personnes
ressources qui vont m'aider. » Elle se rend compte qu'elle doit agir, mais elle ne sait
pas vraiment comment, n'est pas certaine des démarches à faire, mais elle comprend
qu'elle veut rechercher de l'aide auprès d'autres professionnelles ou professionnels.
Dans son témoignage sur un problème éthique vécu dans la pratique, Louise
rapporte qu'elle a été mêlée, lors d'un stage, à une situation dans laquelle un jeune
vivait de la négligence à la maison. Un dossier avait été élaboré alors avec la DPJ
sans qu'elle n'ait pu constater les mesures adoptées pour aider le jeune. Cette
situation a laissé plusieurs questions sans réponse pour la participante: « C'est délicat
parce que t'es dans l'attente de quelque chose mais présentement tu ne peux rien faire
et tu vois encore ton jeune dans ces conditions-là. »
La participante a exprimé que c'était difficile de connaître les actions réelles
qu'elle poserait parce que la vignette ne représentait pas une situation réelle pour elle:
« c'est difficile à interpréter si on n'est pas dedans et je pense que c'est pour ça, vu
que ce n'est pas un cas vécu pour moi, je ne suis pas capable de dire " Je ferais
ça! " ». Louise n'a pas identifié clairement de limite reliée à son insertion
professionnelle comme les autres participantes l'ont fait dans leurs propos.
2.3.2 L'analyse des données pour la participante Camille
Au moment de l'entrevue, Camille avait terminé sa formation depuis im peu
plus d'un an. Elle était enseignante titulaire d'une classe de cheminement continu à
l'ordre du secondaire, mais de niveau académique primaire.
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Camille est la participante qui a le plus souvent fait référence à la DPJ et ses
services dans ses propos. Elle a effectué deux stages dans des établissements du
Centre Jeunesse de Montréal et explique qu'elle connaît davantage ce système: « Le
réflexe est de me tourner vers ça, mais il y a peut-être plein d'autres options possibles
que je ne coimais pas. »
Elle mentionne qu'il est important d'agir rapidement pour le type de situation
présentée dans la vignette, car elle représente une forme d'abus. À plusieurs reprises,
elle relève l'importance de la sécurité physique et psychologique de l'enfant; « C'est
la sécurité de cet enfant qui prime avant tout » ou encore « C'est trop important la
sécurité des enfants ».
Une valeur qui ressort très souvent dans son cas est l'équité dans le
traitement: « C'est un enfant dans ma classe, que son père soit médecin, acteur ou
simple mécanicien, il faut traiter tout le monde pareil. » Elle affirme clairement que
cette valeur est universelle: « La justice est importante, c'est une des choses qui unit
tout le monde. »
Le travail de concertation avec les ressources humaines nécessaires est
également très présent dans son discours: « C'est vraiment un travail d'équipe qui
conceme plusieurs personnes et pas juste l'enseignante et l'enfant» ou: «je me
référerais à des gens plus connaissants comme les psychoéducateurs, les
psychologues, avant de prendre le téléphone et appeler » ou encore: « C'est un genre
de protection personnelle de travailler en équipe. »
Camille met aussi l'importance sur le respect de son rôle auprès des élèves et
pose quelques limites: « Mon rôle est de m'assurer que les élèves sont bien et qu'ils
sont aptes à travailler. » Elle rajoute plus loin dans l'entrevue: « Si j'avais voulu
traiter des enfants suicidaires, je serais devenue psychologue. »
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Par ailleurs, elle raconte dans son témoignage im incident qui s'est produit
cette année avec la cotitulaire de sa classe qui lui a fait réaliser les différences qui
peuvent exister dans le professionnalisme entre collègues. La cotitulaire a accepté de
faire un pacte secret avec ime élève, alors que Camille avait refusé. La mère de
l'élève s'est présentée en classe, furieuse. Camille est encore surprise que personne,
ni même la direction, ne soit venu expliquer à sa partenaire que cet acte était
inadéquat: « C'est moi ai eu à lui dire, je pense que ce n'est pas correct ce que tu as
fait. » Elle met alors en évidence l'importance de définir ses positions très tôt avec
ses collègues de travail au même titre qu'on communique ses positions sur les
stratégies d'enseignement.
Finalement, Camille mentionne que la formation à l'université n'est pas
suffisante pour aider à définir les rôles de l'enseignante: « J'imagine que ça varie par
école, par plein d'affaires et peut-être qu'un cours à l'université, ça ne peut pas être
assez pertinent, ça dépend de tellement de choses et des milieux. »
2.3.3 L'analyse des données pour la participante Inès
Cette enseignante avait terminé sa formation depuis un peu plus de deux ans.
Au moment de l'entrevue, elle était enseignante titulaire d'une classe d'élèves ayant
des difficultés langagières à l'ordre du secondaire, mais de niveau académique
primaire.
Très tôt dans l'entrevue, Inès explique spontanément qu'elle a été impliquée
dans un dossier complexe: un de ses élèves a vécu de la violence physique et a été
approché par un gang de rue. C'est la participante qui a mentionné le plus souvent des
éléments du cadre professionnel: DPJ et ses services, lois et contacts avec les
policiers. Elle relate également le fait qu'im de ses parents a déjà réalisé des
documentaires concernant la DPJ et qu'elle ne perçoit plus la même efficacité
qu'auparavant dans ces services et préfère travailler avec les collègues dans le milieu.
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Elle soulève fréquemment l'importance d'élaborer im dossier lorsque les
parents sont impliqués, par exemple: « Avant d'intervenir auprès des parents, il faut
essayer de monter un dossier solide pour coimaître les fréquences » ou encore « Il ne
faut pas se mettre le parent à dos. C'est pourquoi il faut avoir un dossier étoffé. »
Par ailleurs, le travail de concertation avec les ressources humaines
nécessaires est un élément fondamental dans ses propos: « C'est mieux une équipe
multi, parce que le plus on est, le plus on peut se doimer nos impressions et nos
observations et trouver des actions qui vont aider l'enfant. »
L'enfant est la personne la plus importante dans sa réflexion: « C'est son
bien-être qui va passer avant celui de ses parents. » Les valeurs qu'elle mentionne
sont plutôt reliées à l'élève: « Le droit à la sécurité, à l'éducation [...] l'enfant a le
droit de sentir bien chez lui, se sentir respecté, écouté. »
Ses préoccupations relatives à l'insertion professionnelle visent davantage sa
prise de conscience des conséquences de ses actions sur les élèves, sa contribution
partielle dans les dossiers complexes, l'expérience à gagner dans la gestion des
situations difficiles et le manque de formation par rapport à ces situations difficiles:
On a eu une conférence d'un avocat à l'université, mais on ne connaît
pas nos droits, nos responsabilités, on se base davantage sur nos
valeurs, notre éducation, que qu'est-ce qu'on a appris à l'imiversité
pour intervenir. C'est pour ça que je travaille en équipe avec d'autres
personnes, parce que je ne peux pas me baser sur ce que je pense. Ce
n'est pas à 27 ans que je suis capable de gérer ça toute seule.
2.3.4 L'analyse des données pour la participante Gisèle
La participante Gisèle possédait six mois d'expérience en adaptation scolaire
au moment de l'entrevue. Elle était titulaire d'ime classe préparatoire au diplôme
d'études secondaires pour des élèves ayant des difficultés d'apprentissage.
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Ce qui ressort dans son discours est sa grande préoccupation de protéger sa
carrière: « Le plus important à considérer c'est de penser aux actions qui pourraient
me nuire [...] c'est vraiment moi que je veux protéger le plus. Après, ce serait d'être
à l'écoute de mon élève. » Elle mentionne également que les rencontres de parents lui
déplaisent et que leur regard véhicule qu'elle a peu d'expérience et possède ainsi une
crédibilité fragile: «J'ai l'impression que les parents croient qu'on a un manque
d'expérience. »
Elle examine peu les quatre dimensions en comparaison avec les autres
participantes. De plus, dans son analyse de la vignette, elle mentionne moins
fréquemment les personnes concemées par la situation que les autres participantes.
Elle est la seule d'ailleurs qui mentionne plus souvent l'enseignante que l'élève:
« L'élève vient tout de suite après moi. » Par ailleurs, elle ne considère pas le cadre
professionnel dans la situation et l'exprime clairement: « Les lois? De prime abord, je
n'y aurais pas pensé. J'en discuterais plutôt avec quelqu'un de confiance. »
Sur le plan de ses préoccupations relatives à l'insertion professionnelle, la
différence dans le professionnalisme entre collègues ressort plus souvent ainsi que la
survie professionnelle. Elle a vécu une expérience qui la place dans une situation
délicate dans son milieu: un élève lui a confié qu'il avait eu des relations sexuelles
avec une collègue enseignante. Elle ne veut pas s'en mêler et se protège en ne
révélant pas ce secret: « Je ne veux pas compromettre ma carrière et la sienne. Je
crois qu'elle est capable de la compromettre toute seule. » Elle mentionne aussi les
compétences relationnelles ainsi que l'importance de la solidarité entre collègues:
« Je n'aurais pas voulu que ce soit une de mes collègues qui s'échappe, une de mes
collègues très proche qui en parle. » Elle tient à conserver l'harmonie dans son milieu
et son emploi.
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Dans le cas de cette participante, les préoccupations relatives à l'insertion
professionnelle sont davantage mises en évidence dans ses propos que les dimensions
examinées dans la vignette.
2.3.5 L'analyse des données pour la participante Magali
Magali a terminé sa formation universitaire il y a plus de deux ans. Elle est
enseignante titulaire de classe d'élèves ayant des difficultés d'apprentissage, une
classe préparatoire au diplôme d'études secondaires.
Magali est la participante qui a mentionné le plus de pistes d'interventions et
ce, dès le début de l'entrevue: « Première chose, ce serait de rencontrer la petite,
discuter des possibilités [...] j'appellerais son père pour lui expliquer les enjeux de son
comportement sur sa fille [...] si les comportements ne changent pas, il faudra aller
plus haut. » Ensuite, elle revient sur ses propos et nuance les actions qu'elle
envisagerait: « Non, avant je pense que j'aurais exposé la situation à la psychologue de
l'école. » Elle décrit une autre séquence d'actions par la suite et modère encore:
« Non, pas tout de suite. J'irais étape par étape. » Elle explore différents scénarios,
particulièrement avec le père et met en évidence la valeur des responsabilités
parentales: «Je téléphonerais au père: "Je t'avertis, ton comportement a des
répercussions sur ta fille, je te donne des moyens pour changer ton comportement. Si
je ne vois pas de changement, je continuerai d'avancer dans le cheminement ". » À
ime autre occasion, elle énonce cette valeur avec émotion: « C'est sûr que s'occuper de
sa fille, de sa famille, faire passer sa famille en premier, c'est ime valeur pour moi. »
Elle souligne qu'il est essentiel pour elle de respecter son rôle auprès des
élèves, mais c'est également une question de valeur de respect de la personne: « Moi,
je vois un élève en détresse, je dois agir. C'est ma responsabilité d'enseignante, mais
au-delà de ça c'est ma responsabilité en tant qu'adulte qui voit une autre personne en
détresse. »
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En commençant son témoignage sur un problème éthique vécu dans la
pratique, Magali précise que c'est cette expérience qui lui a permis de réfléchir à la
situation présentée dans la vignette: « Je te dirais que c'est vraiment là-dessus que je
me suis inspirée pour choisir mes interventions. » Magali raconte qu'elle a dû
intervenir à la suite de confidences de la part d'une élève de première année qu'elle
accompagnait sur des abus sexuels. Il y a eu des problèmes de collaboration de la part
des parents et elle a dû faire une déposition à la DPJ. Elle en témoigne avec un ton
chargé d'émotions.
Magali termine en disant qu'il y aurait eu plusieurs façons de réagir à la
situation présentée dans la vignette et insiste que ce n'est pas la même chose lorsqu'on
se retrouve devant une situation réelle: « Peut-être que dans la réalité avec une vraie
petite Martine [nom de l'élève dans la vignette] et im vrai papa, peut-être que la
relation ne passerait pas. C'est sur papier, mais je n'ai pas de relation avec cette
Martine-là. »
2.4 Le bilan de l'analyse des données recueillies pour la première phase de
collecte
Les résultats de l'analyse pour la première phase de collecte de données, tant
de façon globale que de façon détaillée pour chaque participante, nous indiquent que
les participantes considèrent particulièrement l'élève dans la dimension des personnes
concernées lorsqu'elles analysent la vignette, sauf dans le cas de Gisèle qui met plus
l'emphase sur l'enseignante. Les parents sont mentionnés, mais c'est la protection de
l'élève qui prévaut. La direction est perçue comme im soutien dans les situations
difficiles.
En ce qui a trait à la dimension des valeurs en jeu, le bien-être psychologique
de l'élève prend une place importante dans la réflexion des participantes. Toutefois,
nous avons constaté que les différentes valeurs n'étaient pas mises de l'avant avec la
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même importance chez les participantes. Chacune avait une position personnelle sur
le plan des valeurs à partir de laquelle elle analysait la situation de la vignette.
En ce qui a trait à la dimension des principes de conduite professionnelle
appropriée, les principes qui concernent l'élève, particulièrement le rôle de
l'enseignante auprès de l'élève, occupent une place importante. Ensuite, nous
retrouvons les principes qui concernent l'entourage de l'élève, le respect de la
confidentialité et les principes qui concement le travail d'équipe de l'enseignante.
Toutefois, en qui a trait aux manifestations dans la pratique, soit les actes qui
traduisent certains principes dans la pratique, celles qui sont reliées au travail
d'équipe de l'enseignante sont très présentes. Les manifestations semblent être
nommées lorsque le principe n'est pas identifié clairement.
Finalement, la dimension du cadre professionnel est la moins abordée des
quatre dimensions. Le cadre professionnel semble un système méconnu de
l'enseignante et elle ne s'y réfère que si elle s'y sent obligée. Elles vont référer à des
lois comme la DPJ, mais spontanément elles ne disent rien sur l'encadrement
professionnel qu'on trouve dans le milieu scolaire.
Dans les entrevues, Louise a manifesté beaucoup d'incertitudes, d'hésitations
devant la situation présentée dans la vignette. Camille a soulevé le questionnement
quant à la définition des rôles d'une enseignante face à un problème éthique. Inès a
affirmé se baser davantage sur ses valeurs et son éducation que sur sa formation
devant un problème éthique. Gisèle semble avoir mis de côté l'examen des
dimensions du problème présenté dans la vignette pour mettre en évidence ses
préoccupations relatives à l'insertion professionnelle. Magali a exprimé que ses
réactions et sa position seraient probablement toutes autres si le problème était un
problème réel survenu dans sa pratique et s'est appuyée sur un problème
professionnel vécu pour alimenter sa réflexion. Par ailleurs, plusieurs préoccupations
relatives à l'insertion professionnelle ont fait l'objet d'une analyse par thèmes
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émergents. Ainsi, les préoccupations relatives à l'insertion professionnelle sous le
thème de l'élaboration de nuances dans le jugement professionnel sont présentes dans
le discours des participantes, comme celles reliées à la conscience que les réactions
émotives peuvent teinter le jugement. Puisque ces préoccupations sont des éléments
extérieurs à l'analyse de la vignette, il est intéressant de constater la place importante
qu'elles occupent dans la réflexion des participantes. Cela montre bien que leur
insertion professionnelle les préoccupe au plus haut point.
Par conséquent, différentes considérations nous ont amenée à élaborer une
seconde collecte de doimées avec un type d'entrevue par témoignages de problèmes
éthiques réels vécus dans la pratique des participantes plutôt que par analyse d'ime
vignette. Par exemple, le fait que les participantes expriment qu'elles n'auraient peut-
être pas réagi de la même façon si elles connaissaient l'élève ou si elles étaient
impliquées dans la situation. Certaines participantes se sont appuyées explicitement
sur leur vécu dans leur pratique dans leur réflexion. A la suite des résultats de la
première phase de collecte de données, nous souhaitions ainsi approfondir davantage
et vérifier si les réflexions des participantes et participants s'avèrent plus exhaustives
lorsqu'ils témoignent de leur vécu dans la pratique plutôt qu'en procédant à l'analyse
d'une vignette et explorer ce qu'ils examinent dans un tel contexte.
La prochaine partie présente l'analyse de la seconde phase de collecte de
données.
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L'ANALYSE DES DONNÉES RECUEILLIES DANS LA SECONDE
PHASE DE COLLECTE
La seconde série d'entrevues auprès de six participantes'® a exploré ce
qu'examinent des enseignantes lorsqu'elles racontent des problèmes d'ordre éthique
survenus dans leur pratique. Nous expliquons d'abord les changements effectués dans
la liste des rubriques lors du traitement des données. Puis, nous présentons les
situations racontées dans le témoignage de chaque participante. Après, nous
présentons l'analyse pour l'ensemble des dimensions examinées devant les problèmes
éthiques ainsi que des préoccupations relatives à l'insertion professionnelle. Nous
présentons ensuite une analyse des données recueillies pour chacune des participantes
de la seconde phase de collecte. Finalement, nous dressons un bilan de l'analyse des
données de la deuxième phase de collecte des dormées.
3.1 La liste des rubriques pour la seconde phase de collecte de données
Tel que précisé à la section 1.1 de ce chapitre, deux catégories et une sous-
catégorie de l'analyse de la première phase n'apparaissent pas dans l'analyse des
données de la seconde phase de collecte de doiuiées: les catégories de l'identification
du problème et des pistes d'interventions et la sous-catégorie des manifestations des
principes dans la pratique. L'ensemble des rubriques des autres catégories de la
première phase de collecte de données ont été utilisées lors du traitement des données
de la seconde phase de collecte de données. Cependant, une rubrique a été retirée et
certaines rubriques ont été ajoutées. Ces modifications sont expliquées dans les
prochaines sous-sections.
'® Nous avons présenté les participantes de la deuxième phase de collecte dans le troisième chapitre, à
la section 5.2.1.
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3.1.1 Les modifications de la liste des rubriques pour l'analyse des dimensions
examinées
Mises à part les rubriques dans les catégories de l'identification du problème
et des pistes d'interventions, ainsi que la sous-catégorie des manifestations dans la
pratique des principes de conduite professionnelle appropriée, ime seule rubrique a
été retirée dans la première liste de la première phase de collecte de données, soit la
rubrique « les conjoints de la mère » car elle était rattachée spécifiquement à la
vignette qui relatait, entre autres, que la mère de l'élève concernée vivait des relations
instables avec différents conjoints.
Par ailleurs, plusieurs rubriques ont été ajoutées à la liste initiale en raison des
situations variées qui incluaient de nouveaux éléments dans le témoignage des
participantes. Dans la dimension des personnes concernées, nous retrouvons de
nouvelles rubriques: le personnel de la commission scolaire, l'orthophoniste, le
surveillant et les autres élèves de la classe. De plus, nous avons regroupé dans le
code parent les trois codes distincts: la mère, le père et le parent, lorsque le parent
n'était pas précisé spécifiquement. Pour la dimension des valeurs enjeu, les rubriques
ajoutées sont le respect, l'intégrité, le lien de confiance entre le jeune et l'enseignante,
et la liberté de choisir. La seule rubrique supplémentaire dans la dimension des
principes de conduite professionnelle appropriée est l'autoévaluation de sa pratique.
Finalement, les rubriques ajoutées dans la dimension du cadre professionnel sont les
règles de l'école ou de la commission scolaire et la convention syndicale du personnel
enseignant.
3.1.2 Les modifications de la liste des rubriques pour l'analyse des préoccupations
relatives à l'insertion professionnelle
Dans l'analyse des données reliées à l'insertion professionnelle, il n'y a eu
que des ajouts. Dans le thème de l'élaboration de nuances dans le jugement
professionnel, la rubrique de la conscience de son obligation d'agir devant un
problème a été ajoutée. Les nouvelles rubriques identifiées dans le thème du
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développement de compétences sont la planification, la gestion de plusieurs tâches et
la gestion de classe. Dans le thème de la collégialité, la seule rubrique ajoutée est
celle de la coopération entre les membres de l'équipe-école. Finalement, dans le
thème de la reconnaissance de ses limites en insertion professionnelle, les rubriques
ajoutées sont: les malaises devant les plaintes, l'agressivité physique ou verbale ou
les manigances, la crédibilité fragile et la précarité.
La liste de toutes les rubriques de l'analyse de la deuxième phase de collecte
de données est présentée dans l'annexe G.
3.2 Les problèmes racontés dans les témoignages de chaque participante
Les participantes ont vécu des expériences différentes selon leur contexte de
pratique, ce qui a amené des réflexions dans lesquelles ont émergé des priorités
différentes. Afin de mieux contextualiser l'analyse des résultats de la deuxième
collecte de données, les sous-sections suivantes présentent les problèmes qu'ont
choisi de raconter chacune des participantes dans leur témoignage.
3.2.1 Les problèmes racontés par Geneviève
Au moment de l'entrevue, Geneviève avait terminé sa formation depuis
environ trois mois. Elle était enseignante titulaire d'une classe d'élèves à l'ordre du
deuxième cycle primaire ayant des troubles de comportement.
Geneviève a raconté trois problèmes vécus durant la période du contrat qu'elle
venait de terminer. La première situation porte sur la position qu'elle avait dû
défendre auprès de la direction par rapport à l'intégration d'un de ses élèves dans une
classe ordinaire. La directrice lui avait demandé son avis professioimel et Geneviève
s'était opposée à l'intégration de l'élève, ne l'évaluant pas prêt, d'après les
comportements qu'elle avait observés chez lui. Bien que la directrice ait entériné cette
décision et qu'elle devait être présente à la rencontre avec la mère, Geneviève s'était
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retrouvée seule avec la mère pour expliquer sa recommandation. La mère s'était
plainte par la suite à la directrice et celle-ci avait finalement imposé à Geneviève
d'autoriser l'intégration, malgré sa recommandation initiale. Geneviève avait alors
ressenti une perte importante de sa crédibilité auprès de l'élève et de la mère. Elle a
exprimé avoir ressenti un manque d'expérience et de connaissances pour argumenter
sa position lorsqu'elle s'était pliée à la demande de la directrice.
Le deuxième problème éthique a trait à une situation où la directrice a
réprimandé Geneviève à la suite d'un envoi adressé aux parents, par le biais des
agendas des élèves, du préclassement des jeunes. Geneviève avait procédé de cette
façon pour se conformer à la pratique en vigueur de l'équipe du personnel enseignant
en adaptation scolaire. Un parent d'un élève de sa classe s'était plaint auprès de la
directrice, qui avait reproché cette façon de faire ensuite à Geneviève. Puisque toute
l'équipe avait décidé de procéder ainsi et que seule Geneviève a fait l'objet d'un
reproche de la part de la directrice, elle a dit avoir ressenti un sentiment de manque
d'équité.
Le troisième problème rencontré porte sur une situation qui plaçait Geneviève
dans une position inverse de celle qu'elle avait prise lors de la situation racontée dans
le premier problème. Elle recommandait l'intégration d'un élève de sa classe dans
une classe ordinaire en s'appuyant sur un dossier d'évaluation étoffé, mais la
directrice s'était opposée au classement en évoquant des délais administratifs.
Puisque Geneviève ne connaissait pas les règles administratives, elle avait accepté la
situation avec déception. Par la suite, lorsqu'elle a échangé avec quelques membres
de l'équipe-école, une enseignante lui a signifié qu'il était possible de prolonger le
délai administratif puisqu'elle-même venait tout juste de recommander un classement
qui avait été accepté par la directrice. Geneviève était alors retournée auprès de la
directrice, mais cette fois-ci avec l'éducatrice qui travaillait dans sa classe et qui était
plus expérimentée, pour faire valoir sa position en faveur de l'intégration de l'élève
en classe ordinaire. Geneviève a exprimé qu'elle reconnaissait son manque
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d'expérience dans cette situation parce qu'elle ne possédait pas encore les arguments
et l'assurance nécessaires pour justifier ses positions.
3.2.2 Les problèmes racontés par Emy
Au moment de l'entrevue, Emy avait terminé sa formation depuis environ
deux ans et elle était enseignante cotitulaire avec une autre enseignante d'une classe
d'élèves ayant des troubles de comportement, au premier cycle du primaire. Elle
occupait ce poste depuis six semaines à la suite de son congé de maternité d'un an.
Emy a raconté deux problèmes éthiques vécus dans les quelques semaines de
retour au travail. Le premier problème porte sur l'interruption inattendue d'une mère
dans sa classe: celle-ci s'était présentée pour injurier l'éducatrice présente en classe
parce qu'elle avait retourné son fils à la maison la veille au lieu de l'envoyer au
service de garde. L'enfant avait frappé le surveillant lors de la période du dîner
précédent et l'éducatrice avait dû intervenir physiquement pour arrêter sa crise. Elle
avait décidé de le retourner à la maison afin qu'il se calme. Emy avait été témoin des
incidents et s'interrogeait sur les réactions que doivent avoir les enseignantes devant
l'agressivité verbale des parents. L'enseignante doit gérer ses émotions, mais
comment faire face à ce manque de respect, de plus devant tous les autres élèves?
Le second problème concerne le travail d'équipe avec un nouveau surveillant.
Emy a exprimé son incompréhension devant le manque de solidarité manifesté par les
interventions du surveillant. Elle avait l'impression qu'il n'était pas possible de
travailler en équipe avec lui parce que ses décisions visaient des objectifs
contradictoires dans l'encadrement des élèves. Elle a relevé dans sa réflexion les
diverses responsabilités qu'elle croyait devoir assumer comme enseignante (la gestion
de classe ou le développement des compétences des élèves) et celles que devaient
assumer le surveillant (la gestion des comportements durant l'heure du dîner et
l'assistance à la gestion des comportements au moment des récréations). Elle a
exprimé à quel point le travail d'équipe était important et qu'elle avait trouvé difficile
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de communiquer avec le surveillant qui ne semblait pas réceptif à ses propos. Elle a
souligné qu'elle ressentait un malaise, mais n'a pas osé se plaindre de cette situation à
la direction, considérant son retour récent dans ce poste.
3.2.3 Les problèmes racontés par Hélène
Au moment de l'entrevue, Hélène avait terminé sa formation depuis environ
un an. Elle était enseignante en dénombrement flottant dans deux écoles, aux ordres
du préscolaire et primaire.
Hélène a raconté trois problèmes vécus cette armée, dans son premier contrat
d'enseignement. Le premier problème porte sur les difficultés qu'elle a rencontrées
avec des enseignantes à l'ordre du préscolaire. Son mandat semblait avoir été mal
défini en début d'armée et Hélène avait accepté certaines tâches qui exigeaient qu'elle
soit en classe pour soutenir les enseignantes. Cependant, en raison des formations
auxquelles elle avait dû assister à la commission scolaire ainsi que certains congés de
maladie qu'elle avait pris, elle s'était présentée en classe moins souvent qu'attendu
par les enseignantes. Celles-ci ont manifesté verbalement leur insatisfaction en
assemblée devant elle. Hélène avait recherché du soutien de la part de la direction et,
bien que celle-ci s'était engagée à en parler aux enseignantes concernées, rien n'avait
encore été fait, ce qui avait suscité des tensions dans les relations au travail. Hélène a
exprimé un sentiment de manque d'équité envers elle et un sentiment de manque
d'expérience pour définir son mandat et expliquer ses contraintes aux enseignantes
plus expérimentées.
Le deuxième problème raconté a trait à la position qu'elle avait dû prendre
face à la demande de la direction de rédiger un PIA en fin d'armée. Considérant que
certains élèves ciblés doivent recevoir des services spécifiques, l'école qui les reçoit
doit établir un plan d'intervention le plus tôt possible dans l'armée pour répondre à
leurs besoins. Hélène avait ressenti une incohérence dans la demande de la direction
de rédiger un PIA pour un élève si tard dans l'armée, puisque les services sont appelés
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à être évalués selon les moyens disponibles à la période durant laquelle l'élève est
présent à l'école. Elle a exprimé qu'elle se questionnait sur les obligations à respecter
de sa part et de la part de la direction.
Finalement, Hélène raconte dans son dernier problème un événement dont elle
avait été témoin à l'école, tandis que les élèves descendaient des autobus pour entrer à
l'intérieur. Une mère s'était présentée à l'école à la porte d'entrée et avait injurié une
enseignante en lui criant qu'elle n'était qu'une débutante. La mère était furieuse que
son fils ait été suspendu de l'école pour la journée et elle criait qu'elle ne garderait
pas son enfant chez elle à la maison. Le directeur était sorti et lui avait demandé de
quitter, sinon il téléphonerait aux policiers. L'enfant est demeuré à l'école pour la
journée avec la technicienne en travail social. Le directeur était absent le lendemain,
mais avait fait réintégrer l'élève en classe sans discussion avec la mère, ni l'enfant.
L'enfant avait ensuite adopté des comportements inadéquats en classe et
l'enseignante avait exprimé aux autres enseignantes qu'elle n'arrivait plus à regarder
l'élève dans les yeux. L'enseignante qui a été insultée avait pris trois jours de
maladie, peu de temps après. Hélène a exprimé avoir un questionnement quant aux
priorités dans cet événement: avait-on mis de côté le respect de l'enseignante?
Certaines responsabilités parentales avaient-elles été omises? De plus, Hélène a
soulevé le fait que lorsqu'une enseignante était à contrat, cela pouvait influencer ses
actions, par exemple, prendre position demande plus d'énergie que de laisser passer
la situation.
3.2.4 Les problèmes racontés par Josée
Josée avait terminé sa formation depuis environ trois mois. Elle était
enseignante titulaire d'une classe d'élèves ayant des difficultés d'apprentissage, au
premier cycle du primaire.
Josée a raconté deux problèmes vécus. Le premier problème décrivait une
situation qui s'était déroulée lors de son stage l'année dernière. Elle avait alors été
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témoin du rejet d'une enseignante de la part de la majorité des membres de l'équipe-
école. Josée a exprimé un questionnement et des sentiments d'empathie par rapport à
l'enseignante qui avait été confrontée à des réactions de mépris explicites dans des
rassemblements à l'école et à des arrangements questionnables afin qu'elle soit
affectée à un poste dans une autre école.
Le deuxième problème soulevé conceme une situation vécue avec un élève de
sa classe. Cet élève s'était confié en privé à Josée sur des événements tragiques
récents dans sa vie. Elle n'était pas au courant de ces détails et avait ressenti
l'obligation de partager des informations avec différents intervenants, tels que le
psychologue, le directeur et des collègues pour s'assurer que l'encadrement du jeune
s'avérait adéquat. Cependant, bien que l'élève recevait de l'aide de la DPJ, le
travailleur social affecté à son dossier était demeuré inaccessible jusqu'à la fin de
l'année. Par ailleurs, le père de l'enfant recherchait de l'aide auprès de Josée pour
trouver des moyens pour éduquer adéquatement son fils à la maison. Josée a exprimé
le sentiment d'être démunie face à ses demandes auxquelles elle n'avait pas su
répondre. En classe, l'élève sollicitait son attention en adoptant des comportements
nuisibles et Josée avait dû chercher du soutien de la part du directeur. Elle a exprimé
éprouver un sentiment de tristesse tout au long de son expérience et encore durant
l'entrevue face à son impuissance à aider cet enfant qui manifestait selon ses
perceptions beaucoup de souffrance.
3.2.5 Les problèmes racontés par Lydia
Au moment de l'entrevue, Lydia avait terminé sa formation depuis environ im
an. Elle était enseignante titulaire d'une classe d'élèves Inuits, à l'ordre du deuxième
cycle primaire.
Lydia a raconté deux problèmes rencontrés. Le premier problème a trait à im
conflit de valeurs qu'elle avait vécu lorsque la mère d'un de ses élèves s'était
présentée à l'école et avait frappé son fils publiquement. Les personnes responsables
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de l'école avaient assisté à la scène sans intervenir. L'élève avait réintégré la classe
avec Lydia tout de suite après. Lydia n'était pas présente lors de l'incident, mais elle
avait revu la scène sur une vidéo. Cet événement a provoqué une source d'inconfort
importante chez elle. Elle a exprimé ne pas avoir compris sur le moment pourquoi les
responsables n'étaient pas intervenus pour arrêter le geste offensant, pourquoi la
vidéo était visionnée par du personnel non concemé, pourquoi il n'y avait pas eu de
conséquence pour le parent et pourquoi la DPJ n'avait pas été contactée. Plus tard,
elle a dit avoir perçu qu'il existait certains principes, certaines valeurs dans la
dynamique du village et qu'il y avait peu de ressources disponibles pour
accompagner les personnes dans des situations de cet ordre, ce qui répondait en partie
à ses interrogations initiales. Elle a exprimé avoir ressenti de l'impuissance pour
accompagner le jeune dans cette situation.
Dans le deuxième problème, Lydia explique sa déception face aux décisions
prises par les responsables de l'organisation scolaire quant au classement scolaire
d'un de ses élèves pour l'année suivante. Elle avait recommandé de ne pas
promouvoir cet élève en quatrième année, en raison de son absence en classe depuis
quatre mois. La responsable de la direction de l'organisation scolaire n'en avait pas
tenu compte, n'avait pas regardé l'évaluation et avait classé l'élève en quatrième
année en s'appuyant sur le principe qu'on ne fait pas redoubler un élève dans cette
communauté. Cela avait semblé à Lydia un manque d'équité envers les autres élèves,
un manque de crédibilité de son jugement professionnel et un manque de respect
envers certaines règles du cadre légal. Elle a exprimé s'être questionnée devant
certaines valeurs de la communauté et devant le manque de distinction entre les
positions professionnelles et les positions personnelles des différents intervenants et
responsables. Elle a exprimé avoir « baissé les bras » parce qu'elle ne trouvait pas de
moyens pour défendre ses positions et parce qu'elle quittait à la fin de l'année
scolaire.
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3.2.6 Les problèmes racontés par Véro
Au moment de l'entrevue, Véro avait terminé sa formation depuis environ
trois ans. Elle était enseignante titulaire d'une classe d'élèves ayant une déficience
intellectuelle légère, à l'ordre du secondaire.
Véro a raconté trois problèmes vécus. Le premier porte sur une situation
qu'elle venait vivre l'après-midi même. Il y avait eu une activité de fin d'année avec
ses élèves, des jeunes entre 16 et 21 ans, ayant une déficience légère. Après le repas
collectif, en nettoyant, Véro et les jeunes s'étaient lancé de l'eau pour se taquiner.
L'événement avait pris plus d'ampleur et les jeunes s'étaient mis à courir dans
l'école. Les élèves d'une classe proche étaient sortis à ce moment et s'étaient mêlés
au jeu. L'éducatrice de l'école s'était aperçue de ce qui se passait et était allée
chercher la directrice, qui était alors venue donner la consigne aux élèves d'arrêter et
de retoumer à leurs tâches. Véro a exprimé dans sa réflexion qu'elle n'avait pas su
déterminer clairement et maintenir certaines limites professionnelles avec les élèves.
Dans le deuxième problème, elle a décrit la relation qui s'était établie entre un
jeune et elle depuis le début de l'année. Ce jeune d'une autre classe venait
régulièrement l'assister auprès des élèves de sa classe. Il vivait des difficultés à la
maison, entre autres, en raison de sa consommation de drogue. Elle a exprimé que la
confiance qu'il lui témoignait l'incitait à se responsabiliser elle-même au-delà des
rôles qu'elle croyait devoir exercer en tant qu'enseignante. Par exemple, elle lui avait
doimé son numéro de téléphone cellulaire, mais a affirmé que cela débordait
clairement de son rôle d'enseignante.
Le troisième problème qu'elle a raconté porte sur l'expérience vécue au cours
de l'année avec la directrice-adjointe de son école. Elle a expliqué qu'elle avait été
mêlée à une situation qui avait débuté quelques années avant son entrée en septembre
dernier. Au cours des deux années précédentes, des plaintes sur des gestes
d'intimidation de la part de la directrice-adjointe auprès de certains enseignants
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avaient été rapportées au syndicat par le personnel enseignant. Quelques mois après le
début de son contrat, Véro avait eu connaissance de ces faits, après qu'elle-même ait
vécu des situations désagréables, par exemple, des remarques désobligeantes de la
directrice-adjointe sur ses activités, les qualifiant de « torchon » ou encore une
supervision en classe non annoncée, alors que la directrice en avait déjà manqué deux
prévues antérieurement. À la suite de ces situations, Véro avait communiqué avec le
syndicat et discuté avec certains enseignants. Elle a exprimé le sentiment d'avoir
ressenti une forme de manipulation de la part de certains membres du personnel
enseignant qui l'avait incitée à prendre action contre la directrice-adjointe. Elle a dit
avoir été bouleversée par la relation de conflit inhabituelle pour elle avec un membre
de la direction, ainsi que par sa perception d'un manque d'équité et de respect envers
elle.
Les problèmes posés comme éthiques par les participantes mettent en jeu
différentes personnes: la direction de l'école, les collègues, les parents ou les élèves.
Dans le cas de Geneviève, les trois situations déterminées comme des problèmes
éthiques impliquent la direction. Pour Lydia aussi, les deux problèmes racontés
impliquent la direction et dans un autre les parents. Hélène, pour sa part, raconte trois
problèmes dans lesquels la direction occupe une place importante et dans un des
problèmes, des collègues sont impliqués. Véro relate im problème qui met en jeu la
direction, mais aussi deux autres qui concernent les élèves. Emy raconte un problème
par rapport à un collègue et un autre par rapport aux parents. Finalement, Josée décrit
un problème dont elle a été témoin par rapport à ses collègues et un autre qu'elle a
vécu avec un élève. Dans les cas rapportés où la direction ou les collègues étaient
impliqués, les participantes semblent se sentir victimes d'un manque d'éthique ou
d'ime injustice, ce qui rend difficile la recherche de solutions. Dans les cas où les
parents et les élèves étaient impliqués, la réflexion est davantage axée sur
l'intervention adéquate à privilégier en tant qu'enseignante dans le contexte. Bien que
les types de problèmes diffèrent, dans tous les cas, les problèmes expliqués ont
présenté un dilemme exigeant une prise de décisions et im choix d'actions devant
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tenir compte de plusieurs éléments dont il a fallu déterminer l'importance en raison
des incidences pour les persormes impliquées et, par conséquent, ils ont suscité des
confrontations internes parce que certaines valeurs sont entrées en conflit.
L'objectif de notre recherche était d'analyser ce que les participantes
examinaient lorsque confrontées à un problème d'ordre éthique. Après avoir rapporté
les problèmes d'ordre éthique relatés par les enseignantes, nous allons analyser le
contenu des entrevues dans la prochaine section.
3.3 L'analyse des dimensions examinées dans les témoignages
Au-delà des situations qui ont posé problème aux enseignantes novices, nous
allons examiner dans cette section l'ensemble de leurs témoignages. Afin d'introduire
une analyse plus détaillée des quatre catégories déterminées a priori, nous proposons
d'abord une présentation plus globale de l'ensemble des résultats. Notre analyse
comprend deux perspectives comme dans la première phase de collecte de doimées:
la première est de nature descriptive et rend compte du nombre d'occurrences et de la
classification des différentes rubriques dans les quatre dimensions (les quatre
catégories déterminées a priori), et la seconde est de nature plus interprétative et met
en évidence le sens accordé aux différentes dimensions par les participantes, en
prenant appui sur certains extraits.
3.3.1 L'analyse descriptive des dimensions examinées dans les témoignages
Tel que constaté lors de l'analyse des dormées de la première collecte de
dotmées, la dimension des persormes concernées constitue encore celle qui est
mentioimée le plus souvent dans la deuxième phase de collecte de dormées. Ensuite
vierment les dimensions des principes de conduite professiormelle appropriée, des
valeurs en jeu et finalement du cadre professioimel qui demeure, comme à la
première phase de collecte de doimées, celle qui est la moins abordée. Le tableau 18
rapporte le nombre d'occurrences des différentes rubriques associées aux quatre
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dimensions afin de présenter une vue plus globale des données en ce qui concerne les
quatre catégories déterminées a priori dans la partie de l'analyse des dimensions
exammees.
Tableau 18
Dimensions examinées lors de la deuxième phase de collecte:




Lydia Josée Hélène Emy
Occurrences
Personnes




41 17 30 27 24 10 149
Valeurs enjeu 21 36 21 18 14 12 122
Cadre professionnel 9 10 13 6 5 1 44
Total 190 173 147 140 121 91 862
De manière générale, toutes les participantes ont mentionné davantage les
persoimes concernées que les trois autres dimensions, environ trois fois plus que la
deuxième dimension examinée par chacune. Dans le cas d'Emy, on en compte cinq
fois plus. La deuxième dimension examinée plus souvent varie entre les valeurs en
jeu pour Véro et Emy, et les principes de conduite professionnelle appropriée pour les
quatre autres participantes. Le cadre professiormel est de loin la dimension la moins
mentionnée par toutes les participantes.
3.3.2 L'analyse interprétative des dimensions examinées dans les témoignages
Afin de dégager le sens donné de manière globale aux différentes dimensions
(représentées dans l'analyse par les catégories) par les participantes, nous les
présentons dans cette section en nous appuyant sur certains extraits tirés de quelques
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rubriques mentionnées pour chaque dimension. Nous présenterons une analyse plus
détaillée pour chacune de ces dimensions dans les sections qui suivent.
Dans la dimension des personnes concernées, la personne importante
mentionnée dans la majorité des cas n'est pas l'élève comme à la première phase de
collecte, mais plutôt l'enseignante. Par exemple, les propos d'Hélène: «Les
professionnels ne viennent pas au FIA, ils n'ont pas le temps. Il n'y a que moi,
l'enseignante en dénombrement flottant, qui suis présente. » Les participantes ont
aussi toutes considéré dans leur témoignage un élève, un membre de la direction, un
parent et le personnel enseignant dans leur témoignage. Le sens accordé dans cette
dimension est lié à la personne qu'il faut considérer en premier, et dans plusieurs
situations, à l'intérieur des témoignages, c'est l'enseignante elle-même.
Dans la dimension des valeurs en jeu, la valeur citée fréquemment parmi les
dix identifiées est, comme dans la première phase de collecte, le bien-être
psychologique de l'élève. Voici un extrait dans le discours de Josée qui l'illustre: « Je
ne comprends pas qu'un élève vive une situation comme ça, de plus, il fait rire de lui
parce qu'il n'est pas propre, qu'il n'est pas habile socialement. » Nous avons constaté
dans l'analyse des témoignages que la valeur prédominante varie selon chaque
participante. Cette valeur est associée au bien-être de la personne et non plus celui de
l'élève exclusivement.
Dans la dimension des principes de conduite professionnelle appropriée, sept
principes ont été dégagés. Le principe d'assumer son rôle auprès de l'élève demeure
important, comme dans la première phase de collecte. C'est d'ailleurs le seul principe
qui est considéré par toutes les participantes. Par exemple, les propos de Lydia:
« Finalement, c'était juste avec le petit garçon que je pouvais intervenir, si ça n'allait
pas, il pouvait venir m'en parler », ou encore plus loin dans son témoignage: « J'ai
appelé moi-même pour lui dire que c'est le temps qu'il vienne à l'école. » Le sens de
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cette dimension, comme dans la première phase de collecte de données, en est un de
responsabilités qui gravitent principalement autour du bien-être de l'élève.
Dans la dernière dimension, le cadre professionnel, de nouveaux éléments
sont identifiés: les règles de l'école et de la commission scolaire sont mentioimées.
Par exemple, dans les propos de Geneviève: « Le parent avait déjà communiqué avec
le protecteur de l'élève à la commission scolaire et avec le commissaire. » Le sens de
cette dimension est, comme dans la première phase de collecte de données, de l'ordre
des contraintes, de la reddition de compte et des recours extérieurs et non un
encadrement du travail professionnel.
Dans les prochaines sous-sections, nous allons présenter une analyse plus
détaillée des quatre dimensions déterminées a priori: les personnes concernées, les
valeurs en jeu, les principes de conduite professionnelle appropriée et le cadre
professioimel. Pour chaque catégorie, ime analyse descriptive qui comporte des
tableaux avec les occurrences des rubriques est présentée. Elle est suivie d'une
analyse interprétative qui vise à dégager le sens accordé aux différentes dimensions.
3. S. 3 L'analyse détaillée de la dimension des personnes concernées
L'analyse détaillée des résultats à la suite du codage en lien avec la catégorie
de la dimension des personnes concemées comporte deux parties: l'analyse
descriptive et l'analyse interprétative des données.
3.3.3.1 L'analyse descriptive de la dimension des personnes concemées. Le
tableau 19 présente un portrait du nombre d'occurrences de chaque rubrique de la
catégorie de la dimension des personnes concemées.
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Tableau 19
Dimension des personnes concernées dans la deuxième phase de collecte:




Josée Lydia Hélène Emy
Occur
rences
Enseignante 40 47 27 27 27 18 186
Élève concernée
/concerné
12 13 28 13 13 13 92
Membre de la
direction
26 19 7 10 12 4 78
Parent 21 5 10 13 7 10 66
Mère 10 - 4 7 6 7 34
Père - - 6 1 - - 7
Parent (non
précisé) 11 5 - 5 1 3 25
Personnel enseignant 13 6 7 7 13 4 50
Autres élèves de la
classe
- 10 5 3 3 3 24








2 1 - 7 1 - 11
Travailleuse
sociale/travailleiu - 4 3 2 - - 9
social







Total 119 110 89 83 78 68 547
De manière plus globale, nous constatons que c'est l'enseignante qui est
mentionnée plus souvent dans le discours des participantes, et ce, deux fois plus que
l'élève, alors que ce dernier était la personne la plus souvent identifiée dans l'analyse
de la vignette lors de la première phase de collecte, sans doute parce que la vignette
portait explicitement sur une situation qui concernait une élève. L'enseignante se
retrouve au centre des enjeux dans tous les témoignages, sauf dans celui de Josée, qui
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mentionne l'élève une seule fois de plus que l'enseignante. Les quatre autres types de
persormes considérées par toutes les participantes et avec une plus grande fréquence
au total sont dans l'ordre: l'élève concerné, un membre de la direction, le parent et le
personnel enseignant de l'école. Nous constatons que les autres élèves sont
mentionnés deux fois moins que le personnel enseignant. Viennent ensuite
l'éducatrice ou l'éducateur, un surveillant mentionné par Emy seulement, un membre
du personnel de la commission scolaire, la travailleuse sociale ou le travailleur social
(qui inclut les techniciennes et les techniciens en travail social), la ou le psychologue
mentionné par Josée et une orthophoniste mentionnée par Hélène seulement.
Dans la prochaine partie, nous mettons en relief le sens qui se dégage de ces
résultats en nous appuyant sur certains extraits tirés du Verbatim.
3.3.3.2 L'analyse interprétative de la dimension des personnes concernées. Le
portrait descriptif de la section précédente nous porte à nous interroger sur la place
que semblent occuper les différentes persormes dans la réflexion des participantes.
L'enseignante se retrouve au cœur des problèmes présentés dans les
témoignages. Par exemple, les propos de Lydia: « J'oserais plus le dire, j'aurais plus
d'exemples pour solidifier mon point de vue. » On le retrouve dans le témoignage de
Geneviève: « Je suis arrivée en mi-armée et elle [la mère] m'a souvent comparée à
l'enseignante qu'il avait avant » ou dans celui d'Emy: « C'était moi la méchante qui
fallait qui intervierme et mes interventions n'avaient plus autant d'impact. » L'élève
occupe aussi une place importante dans les témoignages, comme nous pouvons le
constater dans les paroles de Josée: « On s'est rendu compte que cet élève cherchait
mon attention négative », celles de Geneviève: « L'intérêt de l'élève là-dedans est au
premier plan. C'est pour son bien-être et la borme continuité. » Celles d'Hélène:
« L'élève en premier est concerné, parce qu'il aurait dû avoir un plan d'intervention
dès le mois d'octobre, mais la direction n'est pas ici à 100%, donc ça retarde le
processus » ou encore celles de Lydia: « C'est mon élève, il était dans ma classe. »
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Toutefois, même si l'élève est une personne centrale dans les problèmes racontés, les
réflexions concernent souvent les autres personnes dans les situations difficiles, par
exemple, avec un membre de la direction, comme dans les propos de Lydia: « J'ai fait
des demandes à mon directeur pour savoir si on pouvait faire un signalement à la
DPJ » ou ceux d'Hélène; « Je suis allée voir la grande direction, je lui ai soulevé le
problème comme quoi je ne me sentais plus à l'aise, que je ne savais plus comment
agir. » Les participantes recherchent, comme on a pu le mettre en évidence dans
l'analyse des données de la première phase de collecte, un soutien de la part de la
direction. Dans leur témoignage, elles conflrment parfois qu'elles sont
recoimaissantes de cet appui, comme Josée: « Le directeur ici, on est chanceux, il est
là pour nous. » D'autres fois, elles expriment que leur crainte par rapport à la
direction rend la situation plus difficile, comme Véro: « L'éducatrice et la directrice
ont un bon lien. C'est sûr qu'elles vont jacasser ensemble. »
Les parents sont aussi ressortis comme étant au cœur des problèmes soulevés
par les participantes, comme dans le témoignage d'Emy: « L'autre fois, il y a une
maman qui est venue et elle a dit: " Vos copies, vous ne comprenez pas, il ne les fera
pas " », ou celui de Josée: « Il m'a expliqué qu'il ne voyait plus sa maman. Je savais
qu'il n'était plus avec sa maman, mais je n'avais aucune idée pourquoi. » Ou encore
celui de Véro: « En tout cas, ces parents-là, je ne pense pas vraiment qu'ils aient mis
leur jeune dehors. » Cependant, quoique parfois cela semble compliqué, les
participantes considèrent qu'il est tout de même important de tenter de devenir alliée
avec les parents pour aider les élèves, comme les propos de Josée en témoignent:
« J'essaie d'avoir un peu le père de mon côté, mais il ne s'est jamais occupé de ses
enfants et il ne sait pas comment. »
Le personnel enseignant de l'école peut représenter un élément positif dans la
réflexion des participantes en tant que groupe de soutien ou de modèle, comme
l'illustrent les propos de Geneviève: « Ce que j'ai regardé, ce sont les enseignants
plus expérimentés et la place qu'ils prennent dans l'école. » Josée observe cependant
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des malaises: « Il y avait vraiment des conflits entre une enseignante et plusieurs
autres. »
Les autres élèves de la classe sont mentionnés si la situation racontée qui pose
problème peut entraîner des conséquences sur eux. Par exemple, Véro s'exprime
ainsi: « En ayant de l'eau partout, ce n'était pas du tout sécuritaire, les élèves auraient
pu se blesser », ou encore Josée: « Moi, j'ai dix autres élèves à m'occuper. »
L'éducatrice est également mentionnée. Elle est considérée comme une
collègue très présente dans le quotidien de la pratique, la plupart du temps comme
une alliée, comme dans les propos d'Emy: « La TES [technicienne en éducation
spécialisé]. Il a fallu qu'elle fasse un arrêt d'agir, elle n'a pas eu le choix. » Ou dans
ceux de Geneviève: « La direction m'a convoquée avec l'éducatrice pour me
demander ce qui se passait avec cet élève. »
Les membres du personnel de la commission scolaire ont aussi été
mentionnés. Dans les situations qui posent problème, ils sont des personnes qui
conseillent, par exemple, dans les propos d'Hélène: « En parlant avec la conseillère
pédagogique, je me suis rendu compte que j'aurais peut-être dû m'informer avant
d'accepter ces mandats », ou dans ceux de Véro: « Ils [personnel du syndicat] m'ont
dit "On peut aviser la commission scolaire comme quoi cette directrice prenait un peu
trop de place". » Par contre, ils peuvent aussi représenter des personnes qui prennent
des décisions administratives, comme dans les propos de Lydia: « La personne à
l'organisation scolaire n'est jamais venue dans ma classe pour voir comment ça se
passait. »
Emy a mentionné un surveillant qui se retrouvait au centre d'un problème
éthique: « Il arrive la première joumée, je suis contente parce que c'est un gars...
C'était le surveillant, une personne un peu étrange. »
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Les autres spécialistes sont peu mentionnés dans les témoignages,
principalement parce qu'ils ne sont pas concernés par la situation ou qu'ils ne sont
pas disponibles. Par exemple, pour le travailleur social, Véro mentioime; « J'aurais pu
référer l'élève à notre technicienne en travail social, mais je trouve ça drôle de
seulement référer tout le temps », ou Lydia: « Quand c'est arrivé, il n'y avait pas de
travailleur social au village. » Pour l'orthophoniste, Hélène explique: « Il voyait
l'orthophoniste au début de l'année, mais plus maintenant. »
En résumé, les enseignantes s'identifient comme les principales personnes
responsables pour régler les problèmes éthiques qu'elles ont décrits et elles
recherchent des alliés présents dans leur milieu. Selon les problèmes rencontrés, elles
n'évoquent pas les mêmes persoimes. Par ailleurs, elles se réfèrent à des persormes
différentes pour trouver des pistes de solutions, selon la disponibilité et la relation de
confiance qu'elles perçoivent. Dans les témoignages, le sens de la dimension des
persoimes concernées est associé à une hiérarchisation des persoimes à considérer, et
dans les problèmes qu'elles ont racontés, ce sont elles-mêmes qui se retrouvent au
cœur des enjeux.
3.3.4 L'analyse détaillée de la dimension des valeurs en jeu
L'analyse détaillée des résultats à la suite du codage en lien avec la dimension
des valeurs en jeu comporte deux parties: l'analyse descriptive et l'analyse
interprétative des données.
3.3.4.1 L'analyse descriptive de la dimension des valeurs en jeu. Le tableau
20 présente un portrait du nombre d'occurrences des différentes rubriques pour la
dimension des valeurs enjeu.
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Tableau 20
Dimension des valeurs enjeu dans la deuxième phase de collecte:








psychologique 5 3 4 g 3 1 24
Équité dans le
traitement du cas
7 10 3 - 1
- 21
Respect 7 1 - 2 6 2 18
Sécurité de l'élève 7 - 1
- - 8 16
Bien-être physique 2
- 5 7 - 1 15
Lien de confiance
entre le jeune ou 7 1
- - - - 8
l'enseignante















parentales - - 1 - 1 - 2
Total 36 21 21 18 14 12 122
De manière générale, comme dans la première phase de collecte des données,
chaque participante met l'accent sur des valeurs différentes. Elles ont toutes
mentionné la valeur du bien-être psychologique. Ainsi, Geneviève mentionne plus
souvent l'équité dans le traitement du cas et l'intégrité, tandis que Lydia et Josée
mettent l'importance sur le bien-être physique et psychologique, Hélène sur le
respect, Emy sur la sécurité, et Véro mentionne plus souvent que les autres le lien de
confiance entre le jeune et l'enseignante. Les priorités sont reliées de près aux
problèmes dont elles témoignent. Il est important de souligner que bien que le nombre
d'occurrences soit un indice de l'importance accordée à certaines valeurs, parfois
c'est une même participante qui mentionne à plusieurs reprises cette valeur et que
cela fait varier le nombre, comme dans le cas de la valeur du lien de confiance entre
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le jeune et l'enseignante qui est mentionnée surtout par Véro, ou encore dans le cas
de la valeur de l'équité dans le traitement, pour laquelle principalement deux
participantes y font référence.
3.3.4.2 L'analyse interprétative de la dimension des valeurs en jeu. Le portrait
descriptif de la section précédente nous porte à nous interroger sur l'importance que
semblent occuper certaines valeurs en jeu dans la réflexion des participantes et sur le
sens que les participantes accordent à cette dimension.
Le bien-être psychologique de l'élève ou d'une autre personne est une valeur
commune pour les participantes. Par exemple, Josée s'exprime ainsi: « Je souhaiterais
que dans la classe avec les autres élèves ça aille mieux, dans le but que les autres rient
moins de lui. » Hélène mentionne: « Oui, je considère que l'élève est important dans
tout ça, mais il faut penser à l'enseignante qui s'est fait insulter par la mère devant un
bon groupe d'élèves. »
L'équité dans le traitement du cas en ce qui a trait aux élèves fait réagir
vivement les participantes qui mentionnent cette valeur, tel qu'illustré par les propos
de Lydia: « Les autres élèves viennent, ils sont là, ils participent. Même s'ils ont des
D et des E partout, au moins ils viennent. Mon autre élève, il a des E partout sur trois
étapes, il ne venait pas à l'école et il s'en va en quatrième année. » En ce qui a trait à
l'équité pour les enseignantes, les participantes n'acceptent pas les injustices, comme
l'exprime Geneviève: « Je disais à la directrice: " Écoutez, c'est un choix d'équipe,
on a tous fait ça. " C'était pas pour planter persorme, c'était juste pour dire que c'était
une décision de groupe. »
Le respect des autres personnes est aussi mentionné. Véro considère que le
respect des élèves est essentiel: « Je trouve ça super important le respect des élèves et
je pense que malgré tout ce qui s'est passé cet après-midi, chaque élève a été
respecté. » Le respect des parents est mentioimé par Emy: « C'est sûr le respect des
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autres, il faut que je sois à l'aise avec ce que je vais faire, que je pense aussi à l'autre
personne [le parent], si elle est à l'aise avec ça et les impacts que ça peut avoir. »
La sécurité est liée au bien-être physique, mais s'en distingue par le degré de
danger potentiel de la situation. Par exemple, les propos de Lydia: « surtout que c'est
le seul endroit où t'es sûr que tu ne te feras pas... c'est l'endroit sécuritaire du
village » ou ceux de Véro: « Ce que je trouve qui a été moins présent c'est la sécurité,
le fait qu'un élève aurait pu glisser » ou encore ceux d'Emy; « Il y a eu un monsieur
qui est venu sur l'heure du dîner et l'enfant l'a frappé. Il en est dangereux. » Le bien-
être physique réfère davantage à un état de malaise, comme dans le discours de
Lydia: « C'est difficile, tu ne peux pas appeler les parents, parce que tu sais qu'à la
maison, il risque d'avoir une conséquence qui va être physique. »
Le lien de confiance entre le jeune et l'enseignante est principalement
mentionné par Véro qui reconnaît par ailleurs ses difficultés à considérer les jeunes en
respectant une distance professionnelle: « Je serais plus à l'aise de mettre en garde les
élèves que de leur dire: " Faut pas que tu consommes ". Parce que le jeune, à partir de
là, ne t'écoute pas, tu viens de couper la relation. » Ou encore: « Je trouve ça drôle de
juste tout le temps référer. Je l'ai ce bon lien avec l'élève, on dirait que je peux me
porter garante de ce jeune. »
Les droits sont mentionnés par trois participantes qui ont été impliquées dans
des situations qui interpellent les droits de l'élève. Par exemple, Hélène s'exprime
ainsi: « L'élève en premier, parce que cet élève aurait dû avoir un plan d'intervention
dès le mois d'octobre, mais la direction n'est pas affectée à l'école à 100 % et ça
retarde le processus » et Lydia: « Ils ont le droit de venir à l'école sans avoir peur que
leurs parents viennent ou que qui que ce soit abuse d'eux. »
Geneviève a considéré l'intégrité dans son témoignage, et avec une importante
fréquence: « Mes valeurs sont l'authenticité, la transparence et au bout du compte on
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me dit: " Contoume-la [la directrice], prends-la comme ça J'ai beaucoup de misère
avec ça. » Dans les problèmes éthiques qu'elle a décrits dans son témoignage, cette
valeur était principalement remise en cause.
Des participantes ont mentionné qu'il est nécessaire que les parents assument
leurs responsabilités. Hélène s'exprime ainsi: « Le fait de donner autant de pouvoir à
son enfant, dans le sens de croire tout ce que son enfant pouvait lui raconter, j'ai un
problème avec ça. » Et pour Lydia: « Ce sont des enfants aussi, ils ne méritent pas de
subir quoi que ce soit parce qu'il y a des adultes qui ne font pas soit leur travail ou
qui ne remplissent pas leur responsabilités. »
Finalement, des participantes mentionnent la valeur de la liberté des choix.
Cette valeur est surtout mentionnée par Lydia qui a été confrontée avec cette valeur
qu'elle a perçue chez les Inuits: « Les valeurs de leur peuple: faire ce qu'on a envie,
quand on a envie. »
Le sens accordé par les participantes à la dimension des valeurs en jeu est
moins centré principalement sur l'élève que pour les participantes de la première
collecte de données. Le sens est en lien avec la hiérarchisation qui semble s'effectuer
parallèlement avec les personnes à considérer. Ainsi, lorsque les participantes parlent
de bien-être, ce n'est plus principalement celui de l'élève comme dans la première
collecte de données, mais celui de l'enseignante ou des autres élèves. Certaines
valeurs qui se sont ajoutées, telles que l'intégrité ou le respect, concernent
uniquement l'enseignante. On retrouve aussi un sens lié à la justice dans le traitement,
lorsque les valeurs de l'équité du traitement ou des droits sont nommées.
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3.3.5 L'analyse détaillée de la dimension des principes de conduite professionnelle
appropriée
L'analyse des résultats à la suite du codage en lien avec les principes généraux
de conduite professionnelle appropriée comporte deux parties: l'analyse descriptive et
l'analyse interprétative des dormées.
3.3.5.1 L'analyse descriptive de la dimension des principes de conduite
professionnelle appropriée. Le tableau 21 présente un portrait du nombre
d'occurrences des différentes rubriques pour les principes généraux de conduite
professionnelle appropriée.
Tableau 21
Dimension des principes de conduite professionnelle appropriée dans la deuxième
phase de collecte: nombre d'occurrences des différentes rubriques
Participantes Occur-
Rubnques
Geneviève Lydia Josée Hélène Véro Emy rences
Principes qui concernent l'élève
15 13 7 11 5 56




développement des 7 8 2 5 - 1 23
compétences de
l'élève
Principes qui concernent le travaU en équipe de l'enseignante
Assumer son rôle
comme membre de 7 1 - 10 3 3 24
r équipe-école
Travailler en
concertation avec les ^
ressources humaines
nécessaires
1  7 . . . 13
Principes qui concernent l'entourage de l'élève






Josée Hélène Véro Emy
Occur
rences




1  1 1 - 7





1  1 1
- 9
Principe de la confidentialité
Respecter la
confidentialité
3 1 - - 4
Total 41 30 27 24 17 10 149
Nous constatons de manière générale que les principes identifiés le plus
souvent sont ceux qui concernent l'élève. Toutes les participantes ont considéré le
principe d'assumer son rôle auprès de l'élève et toutes, sauf Véro, ont considéré celui
d'assumer sa responsabilité face au développement des compétences de l'élève. Véro
et Emy ont moins souvent fait mention de principes et présentent un écart avec les
autres participantes.
3.3.5.2 L'analyse interprétative de la dimension des principes de conduite
professionnelle appropriée. Le portrait descriptif présenté ci-dessus nous porte à nous
interroger sur la place que semblent occuper certains principes de conduite
professionnelle appropriée dans la réflexion des participantes.
Dans les principes qui concement l'élève, celui d'assumer son rôle auprès de
l'élève est très présent. D'ailleurs, l'élève est au centre du quotidien dans la pratique,
comme les propos de Josée l'illustrent: « Je ne sais pas si c'est mon rôle, je ne suis
pas capable de rejoindre le travailleur social, c'est très compliqué et je ne me sens pas
outillée devant ce jeune qui vit des situations comme ça » et « Je vis avec son
quotidien et ses besoins ne sont pas remplis, alors le jeune se choque et agit pour que
tu remplisses ses besoins. » Ou ceux de Véro: « J'étais là pour l'écouter et il est
revenu me voir à la fin de la journée pour me dire qu'il allait dormir chez un ami. »
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Egalement, dans les principes qui concernent l'élève, celui d'assumer sa
responsabilité face au développement des compétences de l'élève semble très central.
Ainsi, Hélène raconte: « Je suis allée beaucoup en classe pour soutenir l'élève dans le
transfert des stratégies vues ensemble » ou Lydia: « Combien de fois j'ai eu des
périodes en orthopédagogie où l'élève était absent. Je pense à un élève que je n'ai pas
vu pendant trois mois » ou encore Geneviève: « Je ne peux pas croire que je vais
laisser cet élève dans la classe quand il est prêt à être intégré dans ime clase
ordinaire. »
En ce qui a trait aux principes qui concernent le travail en équipe, comme
celui d'assumer son rôle d'enseignante comme membre de l'équipe-école, il ressort
que ce travail d'équipe est primordial et que la contribution des participantes est
considérée avec sérieux. Par exemple, dans le discours d'Emy: « Les élèves sont trop
turbulents pour rester avec le surveillant seulement au dîner, fait que je reste tous les
midis avec eux » ou encore dans celui de Geneviève: « Ce n'était pas pour trahir mes
collègues, c'était juste pour dire à la directrice que c'était une décision de groupe. »
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Egalement, le principe de travailler en concertation avec les ressources humaines
nécessaires est présent, comme les propos de Josée l'illustrent: « Le meilleur soutien
à part mes collègues, c'est la direction » ou ceux de Geneviève: « Je n'hésiterai pas à
aller chercher l'éducatrice ou un enseignant et demander ce qu'on fait dans ce cas-
là. »
En ce qui a trait aux principes qui concernent l'entourage de l'élève, celui
d'assumer son rôle auprès des parents est considéré avec importance, comme le
souligne Véro: « J'ai im bon lien avec les parents, quand quelque chose ne va pas, on
se téléphone » ou Geneviève: « Le classement est fait, mais tous les parents ont été
rencontrés préalablement au plan d'intervention. » Cependant, ce rôle semble parfois
moins bien cerné par certaines participantes, comme dans le cas de Josée: «Un
travailleur social va à la maison. Le père dit que cela l'aide un peu à avoir des
stratégies avec ses enfants, mais il me demande à moi comment agir avec son fils. Je
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n'ai pas d'enfant. Je sais comment agir avec lui à l'école, mais pas à la maison. » Le
principe de favoriser les relations famille-école semble bien assumé par certaines
participantes, comme pour Véro: « Je suis sûre que s'ils ont des questions, les parents
ne se gêneront pas pour me téléphoner. » Cependant, ce principe peut être perçu
comme au centre du conflit, comme dans le cas de Geneviève: « C'est davantage le
fait que la direction a peur que le parent crie haut et fort, donc elle essaie de le calmer
en lui donnant ce qu'il veut. »
Le principe d'autoévaluation de sa pratique professionnelle est mentionné par
certaines participantes et particulièrement par Geneviève qui s'est beaucoup
questionnée sur ses décisions lorsqu'elle prenait une orientation différente de celles
de la directrice: « Souvent, je fais une autoévaluation de moi-même, des gestes que je
pose quotidiennement dans mon enseignement. C'est un automatisme. » C'est aussi
le cas de Josée qui a tenté de trouver des solutions à une situation difficile à vivre
dans sa pratique: « Avec cet élève, le directeur sait que j'ai essayé d'aller chercher
des ressources et j'essaie encore. Ce n'est pas de ma faute si le suivi n'est pas fait. »
Le principe du respect de la confidentialité a été mentionné par des
participantes, particulièrement Lydia qui a vécu une situation qui l'a choquée: « Par
rapport à la confidentialité de l'élève, tout le monde l'a vu sur la caméra [...] c'était
du domaine public cette histoire. »
Les participantes se sont référées à des principes variés pour décrire les
conflits qu'elles avaient vécus, selon le contexte de leur pratique. Le sens accordé à la
dimension des principes de conduite professionnelle est lié aux rôles obligatoires
qu'elles cernent et qu'elles jugent nécessaires d'assumer auprès des différents acteurs
dans leur pratique.
200
3.3.6 L'analyse détaillée de la dimension du cadre professionnel
L'analyse des résultats à la suite du codage en lien avec la dimension du cadre
professiormel comporte deux parties: l'analyse descriptive et l'analyse interprétative
des données.
3.3.6.1 L'analyse descriptive de la dimension du cadre professionnel. Le
tableau 22 présente un portrait du nombre d'occurrences des rubriques pour la
dimension du cadre professionnel.
Tableau 22
Dimension du cadre professionnel dans la deuxième phase de collecte:




Geneviève Josée Hélène Emy
Occin-
rences
Règles de l'école ou
de la commission
scolaire
3 4 8 1 - 16
DPJ et ses services




- 5 1  1 1 1 9
Lois qui concernent le
citoyen, le jeune ou le
cadre professiormel
4 -
- 3 - 7
Total 13 10 9  6 5 1 44
La dimension du cadre professionnel est, comme dans la première phase de
collecte des données, celle qui a été la moins abordée et élaborée par chaque
participante. Aucune participante n'a mentionné les quatre éléments ressortis et Emy
n'a mentionné qu'ime seule fois un des quatre éléments. La rubrique « Convention
syndicale du personnel enseignant » est mentionnée surtout par Véro qui a vécu une
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expérience de travail difficile qui a donné lieu à des communications avec les
instances syndicales.
3.3.6.2 L'analyse interprétative de la dimension du cadre professionnel. Le
portrait descriptif présenté dans la section précédente nous porte à nous interroger sur
le sens accordé au cadre professioimel par les participantes. Encore ime fois, les
éléments mentionnés sont reliés de très près aux situations vécues et racontées par les
participantes. Le cadre professionnel semble être très peu connu et les participantes
font référence aux éléments de manière superficielle, souvent pour souligner leur
manque de coimaissance et leur confusion.
En ce qui a trait aux règles de l'école ou de la commission scolaire, certaines
participantes mentioiment qu'elles ont de la difficulté à s'appuyer sur ces règles parce
qu'elles ne les connaissent pas. Par exemple, Geneviève indique: « Je disais: " Je ne
comprends pas ". Elle me disait: " C'est au plan administratif, la date est passée ". »
D'autres mentioiment qu'elles ne peuvent s'appuyer sur les règles parce qu'elles
n'apportent pas de balises claires, comme dans le cas de Véro: « C'est une école
tellement permissive pour les élèves. Je donne des exemples: ils ont le droit aux
casquettes, aux mini-jupes, aux camisoles à bretelles. C'est tellement large. »
En ce qui a trait à l'élément de la DPJ et ses services, trois participantes y font
référence, mais principalement pour souligner l'inaccessibilité de ces services. Par
exemple, les propos de Josée: « Il voit sa mère, on ne le sait pas à l'avance. On le sait
à 14 h 45 et quand on finit à 15 h 15, les gens de la DPJ viennent le chercher » ou
encore ceux de Lydia: « J'ai fait des demandes à mon directeur pour savoir si on
pouvait faire un signalement à la DPJ, mais il n'y a pas d'intervenant de la DPJ dans
ce village. »
La convention collective de travail du personnel enseignant est mentionnée
par cinq participantes. Elles y font référence pour évaluer si les règles sont respectées
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dans certaines situations sur lesquelles elles se questionnent. Elles semblent connaître
certains éléments partiellement, selon les événements qu'elles ont vécus, et elles font
appel à une personne extérieure pour s'informer. Les propos de Josée l'illustrent:
« Tout a été fait de façon légale quand même, parce que vu qu'elle était syndicaliste,
on en aurait entendu parler, mais c'était sur la limite je pense. On s'arrangeait pour
rester dans les règles » ou encore Véro: « La directrice m'a parlé qu'il y aurait peut-
être un grief. C'est sûr qu'il va falloir que je défende mon point. »
En ce qui a trait aux lois qui encadrent le citoyen, le jeune ou le cadre
professionnel, seulement deux participantes en ont parlé et très brièvement. Par
exemple Lydia a dit: « Il y a un rapport de police qui a été fait, mais c'est tout » et
Hélène: « Je crois que l'enseignante aurait pu faire une plainte à la police pour
atteinte à sa personne. »
Le cadre professiormel dans les témoignages est une dimension très peu
examinée, probablement en raison d'un manque important de connaissances sur le
sujet. Les participantes expriment de la confusion face aux règles, de la déception
face à Tinaccessibilité des services et une méconnaissance des lois. Le sens accordé
au cadre professionnel par les participantes est, comme dans la première phase de
collecte de données, de Tordre d'une gestion extérieure au système dans lequel elles
œuvrent comme enseignantes.
Nous avons fait ressortir dans cette section que dans la dimension des
personnes considérées, l'enseignante occupe une place centrale et non l'élève, comme
dans la première phase de collecte de données. Le sens accordé était en lien avec la
hiérarchisation des personnes à considérer pour analyser le problème. La dimension
la moins abordée est le cadre professionnel, tel que constaté aussi dans la première
phase de collecte. Le sens accordé était de Tordre d'une gestion extérieure au système
dans lequel elles œuvraient quotidiennement. Le sens accordé à la dimension des
principes de conduite professionnelle appropriée en était un de repère dans les rôles à
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assumer comme enseignante auprès des différents acteurs dans la pratique.
Finalement, le sens accordé aux valeurs en jeu était étroitement relié aux personnes
considérées importantes dans les situations racontées. Ainsi, les valeurs étaient moins
reliées principalement à l'élève que pour la première phase de collecte de données.
Considérant la situation présentée dans la vignette, les participantes ont été en
quelque sorte obligées de parler de l'élève. Ici, il se dégage assez clairement qu'elles
ont plus spontanément centrées leurs préoccupations sur elles-mêmes.
La section qui suit présente l'analyse détaillée des préoccupations relatives à
l'insertion professionnelle.
3.4 L'analyse des préoccupations relatives à l'insertion professionnelle
Afin d'introduire une analyse plus détaillée des quatre thèmes émergents sur
les préoccupations des participantes relatives à l'insertion professionnelle, nous
présentons d'abord l'orientation globale de l'ensemble des résultats. Notre analyse
comprend deux perspectives: la première est de nature descriptive et rend compte du
nombre d'occurrences et de la classification des différentes rubriques dans les quatre
thèmes émergents, et la seconde est de nature plus interprétative et met en relief les
divers types de préoccupation des participantes, en prenant appui sur certains extraits.
3.4.1 L'analyse descriptive des préoccupations relatives à l'insertion professionnelle
Dans l'analyse des données reliées à l'insertion professionnelle, nous avons
constaté que les préoccupations manifestées par les participantes se situent
principalement dans le thème de l'élaboration de nuances dans le jugement
professionnel, comme dans la première phase de collecte, ensuite dans le thème de la
reconnaissance de ses limites en période d'insertion professionnelle, puis dans le
thème du développement des compétences, et finalement dans celui de la collégialité.
Le tableau 23 rapporte le nombre d'occurrences dans les différentes rubriques
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associées aux thèmes qui conceraent les préoccupations relatives à l'insertion
professionnelle.
Tableau 23
Thèmes qui concernent les préoccupations relatives à l'insertion professioimelle dans












60 17 44 13 14 24 172
La reconnaissance de
ses limites en période
d'insertion
professionnelle
25 44 29 28 29 15 170
Le développement des
compétences 19 27 13 14 11 13 97
La collégialité 8 15 10 18 10 10 71
Total 112 103 96 73 64 62 510
De manière générale, les préoccupations de nuancer son jugement en
considérant le contexte et de recoimaître ses limites en période d'insertion
professiormelle sont plus souvent mentionnées que les préoccupations de développer
ses compétences ou celles reliées à la collégialité pour toutes les participantes.
3.4.2 L'analyse interprétative des préoccupations relatives à l'insertion
professionnelle
Afin de dégager le type de préoccupations relatives à l'insertion
professionnelle exprimées par les participantes de manière globale, nous présentons
dans cette section notre interprétation en nous appuyant sur certains extraits tirés de
quelques rubriques mentionnées pour chaque thème.
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Dans le thème de l'élaboration de nuances dans le jugement professionnel,
voici les propos de Geneviève classés dans le sous-thème des réactions émotives
devant la situation qui peuvent teinter le jugement : « J'étais bouche bée dans cette
situation, je me demandais ce qui arrivait... J'y allais comme je me sentais. » Ces
propos illustrent bien la perception des participantes de devoir être prudentes
lorsqu'elles ont des réactions émotives et de nuancer leur jugement professionnel.
Dans le thème de la recoimaissance de ses limites en période d'insertion
professionnelle apparaît le sentiment d'un malaise devant les plaintes, l'agressivité
physique ou verbale ou les manigances. Il s'agit d'une rubrique qui n'était pas
présente dans l'analyse de la première collecte. Par exemple, Emy s'exprime
ainsi: « Moi, ils me font peur les enfants... Il y a un enfant, il a huit ans, il devient
fou... et les parents sont aussi agressifs que l'enfant. »
Dans le thème du développement des compétences, la préoccupation de
gagner de l'expérience dans la gestion des situations difficiles est présente. Les
propos de Véro l'illustrent: « Je ne pense pas que je me fasse reprendre dans le même
genre de situation l'année prochaine. Il y a une leçon à tirer de ça. » Il y a une volonté
de poursuivre une formation ou d'approfondir sa réflexion selon les situations qui se
sont présentées dans la pratique.
Dans le thème de la collégialité, la confiance vis-à-vis les membres de
l'équipe-école est la préoccupation importante. Par exemple, Josée l'exprime ainsi:
« Le directeur ici, on est chanceux, il est là pour nous. » La nécessité de rechercher
des alliés se manifeste.
De manière globale, les préoccupations relatives à l'insertion professionnelle
des participantes découlent, entre autres, de leur perception qu'elles ne sont pas
outillées pour distinguer seules de façon claire tous les enjeux qui peuvent être
présents dans une situation complexe. Elles expriment leurs besoins de trouver des
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moyens de développer des nuances, des compétences et trouver des alliés pour réagir ^
adéquatement, en se protégeant.
Dans les prochaines sous-sections, nous allons présenter ime analyse plus
détaillée des quatre thèmes: l'élaboration de nuances dans le jugement professionnel,
la reconnaissance de ses limites en périodes d'insertion professionnelle, le
développement des compétences et la collégialité. Pour chaque thème, une analyse
descriptive qui comporte des tableaux avec le nombre d'occurrences des rubriques est
présentée. Elle est suivie d'une analyse interprétative qui vise à dégager le type et
l'importance des préoccupations relatives à l'insertion professionnelle exprimées par
les participantes.
3.4.3 L'analyse détaillée du thème de l'élaboration de nuances dans le jugement
professionnel
L'analyse des résultats à la suite du codage en lien avec le thème de
l'élaboration de nuances dans le jugement professionnel comporte deux parties;
l'analyse descriptive et l'analyse interprétative des données.
3.4.3.1 L'analyse descriptive du thème de l'élaboration de nuances dans le
jugement professionnel. Le tableau 24 présente im portrait du nombre d'occurrences




Thème de l'élaboration de nuances dans le jugement professionnel dans la deuxième















l'élève ou des parents









7 13 3 2 - 1 26
Les conséquences
possibles des actions
2 6 2 2 4 3 19
La conscience de son
obligation d'agir
devant un problème
3 - 2 1 - 2 8
Les réactions sont
différentes si c'est un
problème dans lequel
on est impliquée
1 - 1 1
- -
3
Total 60 44 24 17 14 13 172
Dans l'ensemble, les participantes ont toutes manifesté la conscience de
l'importance de nuancer leur jugement professionnel en considérant plusieurs
facteurs, comme dans la première phase de collecte. Les six participantes expriment
que les réactions émotives peuvent altérer leur jugement, particulièrement Véro et
Lydia. Toutes les participantes mentionnent également les conséquences possibles
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des actions sur les personnes concernées et les différences dans le professionnalisme ^
des collègues. Par ailleurs, entre les participantes qui l'ont mentionné, Lydia, qui a
enseigné chez les Inuits, est celle qui parle le plus souvent des différences culturelles
entre les valeurs de l'enseignante, de l'élève ou des parents et Véro, celle qui exprime
avoir de la difficulté à conserver une distance claire dans la relation enseignante-élève
ainsi qu'à différencier les positions personnelles et professionnelles.
3.4.3.2 L'analyse interprétative du thème de l'élaboration de nuances dans le
jugement professionnel. Le portrait descriptif présenté dans la section précédente
nous porte à nous interroger sur l'importance des préoccupations du thème de
l'élaboration de nuances dans le jugement professionnel.
La conscience de réactions émotives devant la situation qui peuvent teinter le
jugement est exprimée ainsi par Véro: « Ça vient me chercher. Je ne peux pas croire
qu'un enfant de 16 ans va dormir dans la rue parce que ses parents l'ont mis dehors »
ou par Lydia: « Il y a deux églises, une pentecôtiste et une chrétierme... Je me suis
fâchée... je disais " Je vais leur dire que Jésus serait pas bien content s'il les voyait
faire ". » Les participantes reconnaissent toutes que les émotions peuvent avoir une
incidence dans leur réflexion.
Les différences culturelles entre les valeurs de l'enseignante, de l'élève ou des
parents font partie des facteurs qui semblent inviter à une certaine prudence avant de
prendre des décisions, particulièrement pour Lydia: « C'est sûr que de mon point de
vue c'est inacceptable, pour eux, les enfants sont rois jusqu'à ce que ça empiète un
peu sur le parent. Quand ça donne une mauvaise image aux parents, c'est là qu'il va
se faire battre ou subir de la violence verbale. » Les différences culturelles amènent
des incertitudes dans la réflexion de certaines participantes. Par exemple, Lydia
n'avait pas l'intention de poursuivre son expérience de travail dans le Nord, en partie
à cause des différences culturelles.
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Les différences dans le professionnalisme entre les collègues représentent
parfois des sources de conflits, comme dans les propos d'Emy: « Il me semble qu'il
faut être plus ferme. Le surveillant le suppliait quasiment d'y prendre la main. C'était
comme si l'enfant était au-dessus de lui » ou ceux de Lydia: « Le responsable de
l'organisation scolaire ne regarde même pas les traces... J'ai signé mes bulletins et
indiqué les passations en 4®"® année. Ça se fait pas, il est supposé suivre des
procédures » ou encore ceux d'Hélène; « Le directeur de l'école n'a pas fait de retour
puis il n'a pas dit à personne "Je vais être là demain matin juste pour faire un retour ".
Je pense qu'il a oublié ce qu'il allait prioriser là-dedans. » Les participantes semblent
surprises des différences rencontrées dans le professionnalisme des collègues, tels que
les propos de Josée l'illustrent: « Les enseignants avec qui elle vivait des conflits
l'insultaient en assemblée, c'était rendu loin et ça manquait de professionnalisme. »
La distinction entre les positions personnelles et professionnelles représente la
distance professionnelle à adopter entre l'enseignante, l'élève ou les parents. Cinq
participantes en parlent. Par exemple, Véro déclare: « J'ai jasé avec la technicienne
en travail social à l'école, et elle ne met même pas de photo de son conjoint sur son
bureau. » Un peu plus loin, elle poursuit: « Je me suis dit "Les autres enseignants le
font, pourquoi pas moi? " [...]. J'ai accepté plein de jeunes sur Facebook", mais dans
quelle affaire je me suis embarquée! » Un autre exemple se retrouve dans le discours
de Lydia: «À la rencontre pour les bulletins, la maman m'a demandé si le
comportement de son fils s'était amélioré depuis qu'elle était venue (elle l'a frappé à
l'école). Je ne savais pas quoi répondre, j'avais le goût de pleurer, de prendre mes
choses et de m'en aller » ou dans celui d'Emy: « Toi aussi un moment donné tu te
fâches de te faire parler comme ça... faut rester professionnelle. » Même si elles ont
tendance à favoriser une certaine distance, les participantes expriment qu'une
ambiguïté est présente dans plusieurs situations.
' ' Facebook est un site Internet qui permet de construire un réseau social virtuel
(www.facebook.com).
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La conscience des conséquences possibles des actions pour les personnes
concernées est un élément considéré par chacune. Par exemple, Hélène s'exprime
ainsi: « Malheureusement, la direction a fait réintégrer l'enfant le lendemain dans la
classe, sans discussion avec la mère, ni l'enfant, et depuis ce jour, l'enfant fait ce
qu'il veut. » Quant à Lydia: « Qu'est-ce ça montre aux élèves qui viennent, font leurs
devoirs, même ceux qui ont de la difficulté [...] qui participent, qui sont là tous les
jours à l'heure? » Les participantes perçoivent qu'il est important de réfléchir aux
incidences de certaines décisions sur les personnes.
La conscience de son obligation d'agir devant un problème est une rubrique
ajoutée à la liste des rubriques de la première phase de collecte de données. Les
participantes expriment dans leurs propos qu'elles sont les premières responsables
devant les situations et qu'elles n'ont pas le soutien qu'elles retrouvaient en stage.
Parfois même, elles n'ont pas de soutien dans leur milieu. Par exemple,
Emy explique: « Dans les stages, oui tu le vis, mais c'est pas pareil parce que t'as tout
le temps un maître-associé avec toi qui est là pour te soutenir. Là, c'est vraiment ton
poste, c'est pas pareil. Là t'as plus personne, t'es vraiment toute seule. » Pour Lydia:
« Finalement, t'appelles plus le directeur et tu le gères toi-même [...] c'était moi qui
empêchait l'élève d'exploser. Je me disais: " Laisse tomber, je vais le garder ici,
parce que s'il sort de la classe, ça va être pire ". »
Certaines participantes expliquent que les réactions sont différentes si c'est im
problème réel, un problème dans lequel elles sont impliquées. Lydia le dit en ces
mots: « D'un autre côté, des fois on vit des problèmes éthiques en stage mais on ne
dit rien parce que ce n'est pas nous. » Les participantes perçoivent que l'engagement
dans la réflexion devant un problème éthique est plus grand lorsqu'elles sont
concernées.
Les participantes font preuve de réserve, de prudence dans leur réflexion
avant de prendre position devant les situations plus complexes. Ce qu'il ressort dans
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ce thème est, comme dans la première phase de collecte de données, le désir de mettre
en perspective les enjeux et le besoin de distinguer plus nettement ce qui relève du
manque de détachement par rapport à la situation, du manque d'expérience ou
d'accompagnement professionnel.
3.4.4 L'analyse détaillée du thème du développement des compétences
L'analyse des résultats à la suite du codage en lien avec le thème du
développement des compétences comporte deux parties: l'analyse descriptive et
l'analyse interprétative des données.
3.4.4.1 L'analyse descriptive du thème du développement des compétences. Le
tableau 25 présente un portrait du nombre d'occurrences des rubriques pour le thème
du développement des compétences.
Tableau 25
Thème du développement des compétences dans la deuxième phase de collecte:
nombre d'occurrences des différentes rubriques
Participantes Occur-
Rubriques
Geneviève Lydia Hélène Josée Véro Emy rences
Les préoccupations liées au développement de compétences à faire face à un problème
complexe
Le gain d'expérience






Les préoccupations liées au développement d'autres compétences
La gestion de classe 2 2 - 3 4 7 18
7  3 5 - 2 - 17
1  2 - - - - 3
Les compétences , ^ ^ 1 4 14
relationnelles





Hélène Josée Véro Emy
Occur
rences
droits et devoirs du
personnel enseignant
Les compétences en
lien avec la clientèle
- 1 - 2 3
L'évaluation
-
- 1 2 3
La planification de
l'enseignement - - 3 - 3
La gestion de
plusieurs tâches - - 2 - 2
Les stratégies
d'enseignement 2 - - - 2
Total 27 19 11 14 13 13 97
Comme dans la première phase de collecte des données, le thème du
développement des compétences est divisé en deux types de préoccupations: celles
liées aux compétences à faire face à un problème complexe et celles liées à d'autres
compétences en enseignement. Les deux types, comme dans la première phase de
collecte, sont mentionnés avec presque la même fréquence. Dans les préoccupations
liées à faire face à un problème complexe, comme dans la première phase de collecte,
c'est le gain d'expérience pour gérer des situations difficiles qui ressort le plus
souvent. Dans les préoccupations liées au développement d'autres compétences, ce
sont les compétences en gestion de classe qui sont mentionnées plus souvent, ce qui
n'apparaissait pas dans la première phase de collecte, et ensuite les compétences
relationnelles.
3.4.4.2 L'analyse interprétative du développement des compétences. Le
portrait descriptif présenté dans la section précédente nous porte à nous interroger sur
les préoccupations du thème du développement des compétences.
Parmi les préoccupations liées au développement de compétences à faire face
à des problèmes complexes, le gain d'expérience devant les situations difficiles est
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mentionné. Les participantes expriment que l'expérience leur donne de l'assurance
devant les problèmes plus complexes. Par exemple, les propos de Geneviève:
« Pendant que je vis les situations difficiles, je ne dirais pas ça, mais avec du recul, je
vois bien que ça me renforce. » Les participantes expliquent dans leurs propos que le
manque d'expérience leur nuit dans les situations difficiles.
Savoir communiquer ses positions est aussi une préoccupation mentiormée par
les participantes. Par exemple, les propos d'Hélène se traduisent ainsi: « Je n'ai pas
eu les mots pour expliquer tout de suite [...]. Si ça se reproduisait, j'aurais déjà un
scénario en tête, quoi leur répondre pour telle et telle raison, tandis que là je ne savais
pas quoi leur répondre. » Quant à Geneviève: « J'ai vu bien des enseignants qui
vivaient une problématique et allaient s'asseoir avec la direction et étaient capables
de la confronter, d'amener les faits et de les maintenir. Moi, je ne suis pas encore
rendue à cette étape. » Les participantes veulent acquérir suffisamment d'assurance et
de confiance pour s'affirmer et justifier leurs décisions. La considération de plus
d'éléments est également une préoccupation de certaines participantes, telle que
Geneviève, pour enrichir leurs compétences à faire face à des problèmes complexes:
« ça te pousse à aller chercher toi-même de l'expérience, aller consulter, te former,
chose que je n'aurais pas faite ».
Parmi les préoccupations liées au développement d'autres compétences, la
gestion de classe est mentionnée par cinq participantes. Par exemple, Emy s'exprime
ainsi: « Disons que je leur [élèves] dis: " Arrête de faire ça! " Ça n'arrêtera jamais. Il
n'écoutera pas tant que je le sorte de la classe » ou Lydia: « Un moment donné, il se
passe quelque chose, t'appelles le directeur, c'est pire dans la classe, ça se
désorganise encore plus » ou encore Emy: « Peut-être que la gestion de classe est un
défi, c'est sûr qu'une classe avec des élèves ayant des troubles de comportement,
c'est plus difficile. Une classe ordinaire, je n'ai pas de difficulté, mais cette classe-là,
la gestion est un défi. » Hélène, qui n'a pas mentionné cet élément, est une
214
enseignante en dénombrement flottant et la gestion de classe n'occupe pas la même
importance dans sa pratique quotidienne par rapport aux autres participantes.
Les compétences relationnelles sont aussi mentionnées les participantes. Elles
visent les relations avec les élèves, les parents ou les collègues, tels que les propos de
Lydia l'illustrent: « Communiquer avec les enfants, ça me va, mais c'est avec
d'autres adultes, comment amener des choses avec les parents surtout » ou ceux de
Véro: « J'ai tendance à devenir très amicale avec les élèves, très chummy chummy^^.
Je suis quand même jeune, j'écoute souvent la même musique qu'eux, je sais où ils
sortent, il y en a qui me parlent de leur consommation. » Quant à Hélène: « L'année
prochaine, au mois d'août, je sais où je m'en vais et j'ai plus confiance en moi. Même
l'enseignante à côté de ma classe qui est plus fragile, qui ose moins, qui veut moins
d'élèves en difficulté, je sais où je veux l'amener. » Les nombreuses interactions dans
la pratique exigent de développer des compétences relationnelles.
Dans certains contextes, quelques participantes soulèvent l'importance de
connaître les droits et les devoirs de l'enseignant. Par exemple, Lydia dit: « Quand on
connaît mieux les lois, la protection des enfants, je pense qu'on peut avoir plus de
ressources. C'est plus facile de dire " Non! C'est supposé être ça! " » ou Véro:
«Donc, j'ai appelé le syndicat et j'ai demandé comment ça se passait. Ils m'ont
informée qu'elle pouvait se présenter n'importe quand. » Ce sont souvent les
inconforts qui poussent les participantes à vouloir en savoir davantage sur leurs droits
et leurs devoirs.
Quelques autres préoccupations sont ressorties pour le développement
d'autres compétences, comme celles en lien avec la clientèle, tel qu'illustré par les
propos de Lydia: « Des connaissances avec différentes clientèles, avec plus de
clientèles en adaptation scolaire. J'aimerais vraiment approfondir de ce côté. » Emy a
Copine avec les élèves
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souligné la compétence à évaluer: « Si je faisais du dénombrement flottant l'année
prochaine, un autre défi serait l'évaluation. » Josée, pour sa part, a parlé de la
planification des tâches d'enseignement: « Ce qui amplifie le défi, c'est que j'avais
quatre niveaux dans ma classe, de première à quatrième année. Comment je fais pour
enseigner quatre niveaux en même temps? » Elle a mentionné aussi la gestion de
plusieurs tâches à la fois: « C'est beaucoup tout gérer en même temps. On n'apprend
pas à l'université à quel point enseigner c'est de penser tout en même temps et
personne, comme un maître-associé pour te dire, oublie pas ça. » Quant à Geneviève,
elle mentionne les stratégies d'enseignement: « il peut y avoir plusieurs façons de lui
[à l'élève] montrer autrement aussi, mais pour ça il faut que tu sois confortable dans
le savoir que t'enseignes ».
Les participantes manifestent, comme dans la première phase de collecte,
leurs besoins de développer leurs compétences qu'elles réalisent devant plusieurs
lacunes ressenties dans leur pratique, particulièrement lorsqu'elles étaient devant un
problème complexe à résoudre. Elles remarquent particulièrement leur besoin de
développement professionnel en relation avec des dimensions pédagogiques et
relationnelles.
3.4.5 L'analyse détaillée du thème de la collégialité
L'analyse des résultats à la suite du codage en lien avec le thème de la
collégialité comporte deux parties: l'analyse descriptive et l'analyse interprétative des
données.
3.4.5.1 L'analyse descriptive du thème de la collégialité. Le tableau 26




Thème de la collégialité dans la deuxième phase de collecte:
nombre d'occurrences des différentes rubriques
Rubriques
Participantes Occur




6 9 2  4 6 2 29
La solidarité entre les
membres de l'équipe-
école
3 5 8  3 4 3 26











Total 18 15 10 10 10 8 71
D'une manière générale, nous constatons que chaque participante a manifesté
des préoccupations reliées à la collégialité. La confiance vis-à-vis les membres de
l'équipe et la solidarité entre les membres de Téquipe-école sont les éléments
mentionnés les plus souvent par toutes les participantes. Les deux autres éléments
sont mentionnés par quelques participantes seulement.
3.4.5.2 L'analyse interprétative du thème de la collégialité. Le portrait
descriptif présenté dans la section précédente nous porte à nous interroger sur
l'importance des préoccupations relatives à la collégialité exprimées par les
participantes.
La confiance vis-à-vis les membres de l'équipe-école semble essentielle dans
le discours des participantes, comme les propos de Geneviève l'illustrent: « Je me fie
beaucoup à mon éducatrice également. » Parfois, nous pouvons constater que le
manque de confiance peut engendrer certains conflits, tel qu'illustré dans d'autres
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propos de Geneviève: « Une direction est supposée t'épauler devant les parents plus
difficiles, j'en avais des parents difficiles et elle n'était pas là. »
La solidarité entre collègues dans les situations difficiles est également
mentionnée souvent. Par exemple, Lydia affirme: « C'était ma collègue immédiate,
mon pendant Inuit... j'en ai vu de toutes les couleurs avec ces enfants-là et elle m'a
beaucoup aidée. » Quant à Hélène: « La direction me soutenait beaucoup, sauf qu'en
même temps elle comprenait les enseignantes. Elle disait " Oui, oui, on va faire
quelque chose " mais rien ne se passait. » Pour sa part, Emy s'exprime ainsi: « Je suis
arrivée dans cette équipe et j'ai toujours suivi ce qu'elles avaient fait depuis le début.
C'était super important que je fasse ça. Et le surveillant, il ne va vraiment pas dans
notre sens. »
L'esprit de coopération représente le travail en équipe, pour im même objectif,
tels que les propos de Josée l'illustrent: « Le directeur, quand il y a quelque chose, il
vient me voir et on trouve la solution ensemble. » Quant à Josée: « On est dans une
école où il y a un bel esprit d'équipe, tout le monde travaille ensemble et c'était un
peu une personne qui venait entacher ça. »
Finalement, la conscience que leur contribution est partielle dans im dossier
complexe est mentionnée par certaines participantes. Par exemple, Josée s'exprime
ainsi: « Je vais voir la direction qui me dit d'en parler au psychologue. Je vais voir le
psychologue qui me dit "Il a besoin plus de suivi que celui à l'école [...] faut
contacter le travailleur social ". » Les enseignantes en adaptation scolaire doivent
davantage faire appel à d'autres spécialistes et professionnelles ou professionnels
dans leurs tâches que le personnel enseignant des classes ordinaires en raison des
besoins des élèves qui nécessitent différentes expertises.
Les préoccupations relatives à la collégialité exprimées par les participantes
sont liées à leur besoin d'être appuyées dans différentes situations et leur perception
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que cela soit nécessaire dans le cadre de leur pratique. Le sentiment d'appartenance à
leur groupe professionnel n'apparaît pas clairement.
3.4.6 L'analyse détaillée du thème de la reconnaissance de ses limites en insertion
professionnelle
L'analyse des résultats à la suite du codage en lien avec le thème de la
reconnaissance de ses limites en insertion professionnelle comporte deux parties:
l'analyse descriptive et l'analyse interprétative des données.
3.4.6.1 L'analyse descriptive du thème de la reconnaissance de ses limites en
insertion professionnelle. Le tableau 27 présente un portrait du nombre d'occurrences
des rubriques pour le thème de la reconnaissance de ses limites en insertion
professionnelle.
Tableau 27
Thème de la reconnaissance de ses limites en insertion professionnelle dans la









l'agressivité physique 4 13 6 9 12 7 51
ou verbale ou les
manigances
La crédibilité fragile 16 6  6
- 1 4 33
L'incompréhension de
certains rôles de 9 3  7 5 1 1 26
l'enseignante
La sxirvie
professionnelle 6 5  3 - 3 3 20
Le manque de
formation quant aux






Geneviève Hélène Véro Josée Lydia Emy rences
La précarité 2 2 6 1 2 - 13
L'inquiétude devant la
responsabilité d'aider - - 1 7 3 - 11
un élève en détresse
Total 44 29 29 28 25 15 170
Nous constatons que les préoccupations dans le thème de la reconnaissance de
ses limites en insertion professioimelle sont mentiormées beaucoup plus souvent que
dans la première phase de collecte. Deux éléments sont mentioimés dans les
témoignages de toutes les participantes: les malaises devant les plaintes, l'agressivité
physique ou verbale ou les manigances, et l'incompréhension de certains rôles de
l'enseignante. Les malaises devant les plaintes, l'agressivité physique ou verbale ou
les manigances, est une rubrique qui a été ajoutée pour l'analyse de la deuxième
collecte.
3.4.6.2 L'analyse interprétative de la reconnaissance de ses limites en
insertion professionnelle. Le portrait descriptif présenté dans la section précédente
nous porte à nous interroger sur l'importance des préoccupations relatives à la
recormaissance de ses limites en insertion professionnelle exprimées par les
participantes.
Les participantes apportent de nombreux exemples des malaises qu'elles
éprouvent devant les plaintes, l'agressivité physique ou verbale ou les manigances.
Par exemple, Geneviève rapporte: « C'est une maman qui écrit souvent des mots
vraiment intimidants dans l'agenda, lors des appels elle sacre et tout. » Quant à
Josée: « On ne sait pas comment réagir et on ne veut pas prendre un bord ni de l'autre
parce que ce sont vraiment des clans. » Pour Emy: « La maman l'engueule, elle essaie
de la calmer, mais ça ne fonctionne pas. Un moment donné tu fais quoi? » Les
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participantes vivent des inconforts et expriment qu'elles ne peuvent rester
indifférentes devant les comportements ou les attitudes qui les intimident.
Le code de la crédibilité fragile a aussi été ajouté à la liste de rubriques pour la
deuxième collecte. Le sentiment de vulnérabilité face au manque de crédibilité est
très présent dans les propos de Geneviève: « Je sentais que j'étais une proie facile »
ou: « Et il y a aussi la crédibilité qu'on dégage. Je veux dire, t'as cinq ans
d'expérience, quand même ça paraît dans ce milieu. T'es nouvelle et on te le fait
ressentir. » Quant à Hélène: « Je me sentais un peu aussi plus faible qu'eux, parce que
ce sont des dames de beaucoup d'expérience, elles vont prendre leur retraite dans
quelques années. Elles y vont fort avec les mots. »
Toutes les participantes ont exprimé à un moment dans leurs propos une
incompréhension de certains rôles de l'enseignante. Par exemple, Véro s'exprime
ainsi: « Je ne trouve pas que c'est clair ce que j'ai à faire, mon rôle s'arrête où. Je
pense que n'importe quel enseignant devrait prendre le temps de s'asseoir et d'y
penser et peut-être même de le partager avec quelqu'un, de l'écrire sur une feuille. »
Quant à Josée: « Je ne sais pas si c'est mon rôle, je ne me sens pas outillée, je ne suis
pas capable de rejoindre le travailleur social et je ne me sens pas outillée devant ce
jeune qui vit des situations comme ça. » Pour ce qui est de Véro: « Mon rôle, c'est de
le soutenir, de le guider, d'essayer de le référer aux bons endroits, mais un jeune qui
dort dans la rue, je ne suis même pas sûre que je saurais quoi faire. » Les participantes
font face à des situations qui exigent ime réévaluation de leurs limites, de leurs rôles,
et sans doute de nouveaux apprentissages.
La survie professionnelle représente le sentiment d'être à peine capable de
compléter leur mandat. Parfois, cela signifie d'adopter des positions inconfortables,
tel que le mentionne Lydia: « Malheureusement, un moment donné on baisse les bras
et on fait comme..." Ok, c'est comme ça! ", je l'écris et de toute façon, ils feront ce
qu'ils veulent avec ça. Mes recommandations sont là. » Quant à Geneviève: « Ce que
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je suis en train de voir, c'est que c'est un milieu où t'as besoin d'avoir confiance en
toi, du moins il faut que tu le démontres sinon les gens vieiment te manger la laine sur
le dos. » Pour ce qui est d'Emy: « Ce qui m'empêchait de parler c'est que ça faisait
juste deux trois semaines que j'étais dans cette école. Tu vas pas commencer à faire
du trouble. »
Parmi les limites reconnues par les participantes, le manque de formation pour
faire face à un problème éthique est mentionné. Par exemple, Geneviève dit: « A ce
que j'ai vécu, est-ce que j'étais préparée? [...] non. Mais en faisant des stages, on a
mis beaucoup l'accent sur ça et je suis une personne qui avait de l'éthique quand
même, même si on ne me l'a pas appris dans un livre. » Quant à Josée: « Ce qu'on
entendait comme étant éthique à l'université, c'était la façon dont il fallait interagir
avec les collègues ou comment être habillée. » Certaines participantes mentioiment
qu'elles n'ont pas le sentiment d'être prêtes à faire face à un problème éthique après
leur formation.
La précarité représente l'instabilité d'obtenir un emploi dans le même milieu
et l'incidence de cet état dans leurs décisions. Véro le mentioime ainsi: « Si j'avais
été une enseignante permanente, qui avait sa place dans une école, peut-être que ça se
serait passé autrement. Sachant que j'allais revenir l'aimée suivante, probablement
que j'aurais poussé davantage, ça joue énormément. » ou: « Les nouveaux
enseignants, on protège un peu nos fesses, on ne sait pas trop où on va se ramasser
l'année suivante. » Quant à Hélène: « Si je n'avais pas été ici l'armée prochaine, je
me serais investie, mais peut-être un peu moins. Tout l'achat de matériel que je peux
faire, c'est différent si je sais que je vais être là. »
Finalement, l'inquiétude devant la responsabilité d'aider un élève en détresse
va dans le même sens que le sentiment de ne pas être formée et de devoir répondre
malgré tout à des besoins, à faire face à des responsabilités. Par exemple, les propos
de Josée l'illustrent: « Je vis avec son quotidien, ses besoins qui ne sont pas remplis.
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le jeune se choque et agit pour que tu remplisses ses besoins... c'est quelque chose,
on n'est pas outillée pour des situations comme ça. » Quant à Lydia: « C'est difficile,
tu peux pas appeler les parents, parce que tu sais qu'à la maison il risque d'avoir une
conséquence qui va être physique. »
Les préoccupations relatives à la reconnaissance de ses limites en insertion
professionnelle des participantes représentent, comme dans la première phase de
collecte de données, le sentiment de ne pas pouvoir intervenir en toute confiance dans
les situations difficiles, étant donné qu'elles sont en début de carrière. Par exemple,
certaines ont l'impression que leur crédibilité est fragile, d'autres se demandent si
elles sont formées adéquatement, alors que certaines n'ont pas la certitude de pouvoir
assurer un suivi de leurs actions, considérant qu'elles ne savent pas où elles
travailleront l'année suivante. De plus, plusieurs participantes manifestent une
vulnérabilité, des malaises émotifs devant la présence d'agressivité qu'elles redoutent
par manque d'expérience.
En résumé, les participantes manifestent plusieurs préoccupations qui sont en
lien avec l'expérience vécue jusqu'à maintenant dans leur pratique. Elles s'appliquent
à nuancer leur jugement professionnel en tentant de distinguer les enjeux réels
qu'elles perçoivent de leurs réactions spontanées, elles visent à développer des
compétences à résoudre des problèmes complexes ainsi que d'autres compétences en
enseignement, comme la gestion de classe, selon les lacunes ressenties dans leur
pratique. Elles accordent une place nécessaire à la collégialité, comme la confiance
vis-à-vis les membres de l'équipe-école et reconnaissent plusieurs limites à une prise
d'actions devant certaines situations et cela est lié au fait de se trouver encore à
l'étape de l'insertion professionnelle.
À la suite de l'analyse des données pour les dimensions examinées ainsi que
les données qui concernent les préoccupations relatives à l'insertion professionnelle
pour l'ensemble des participantes, nous allons présenter dans la prochaine section.
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une analyse des données pour chacune des participantes qui ont témoigné lors de la
deuxième collecte de données.
3.5 L'analyse des données recueillies auprès de chaque participante de la
seconde phase de collecte
Il est possible de comprendre davantage les dimensions examinées ainsi que
les préoccupations relatives à l'insertion professionnelle pour chaque participante en
mettant en évidence leur contexte de pratique. Les sous-sections suivantes présentent
l'analyse des données recueillies pour chaque participante en parallèle avec les
événements vécus en pratique.
3.5.1 L'analyse des données pour la participante Geneviève
Parmi les dimensions examinées, Geneviève est la participante qui a
mentioimé le plus de personnes dans son témoignage. Dans son cas, les principes de
conduite professionnelle appropriée vieiment en second, ensuite les valeurs en jeu et
finalement, comme pour toutes les participantes, le cadre professionnel est mentioimé
le moins souvent.
Geneviève est la participante qui mentionne le plus souvent des
préoccupations reliées à la reconnaissance de ses limites en période d'insertion
professionnelle. Vierment ensuite les préoccupations reliées au développement des
compétences, l'élaboration de nuances dans le jugement professioimel et finalement
la collégialité.
Geneviève avait terminé sa formation depuis environ trois mois. Elle était
enseignante titulaire d'une classe d'élèves à l'ordre du deuxième cycle primaire,
ayant des troubles de comportement. De toutes les personnes mentionnées, c'est
l'enseignante, elle-même, qui est au cœur de ses réflexions. Par ailleurs, c'est celle
qui mentioime le plus la direction parmi les six participantes. Les événements
racontés par Geneviève étaient principalement liés au classement des élèves pour
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l'année suivante. Geneviève avait terminé depuis peu sa formation et était devenue
titulaire du groupe à quelques mois de la fin de l'année scolaire. Elle a exprimé avoir
ressenti un manque d'expérience et de connaissances pour argumenter ses positions
devant les demandes de la directrice. Elle avait l'impression de se faire reprocher
injustement par la direction certains gestes qui étaient également pratiqués par les
autres membres de l'équipe-école et de ne pas se faire respecter dans son jugement
professionnel. Dans la dimension des valeurs, c'est la participante qui mentionne le
plus l'équité dans le traitement du cas. Geneviève est celle qui a mentionné le plus de
principes également, par exemple celui de s'assurer du développement des
compétences des élèves, d'assumer son rôle auprès des élèves et auprès des parents.
En ce qui a trait à la collégialité, Geneviève mentionne plus souvent que les autres la
confiance vis-à-vis les membres de l'équipe-école. Parmi les préoccupations relatives
à l'insertion professionnelle, Geneviève est celle qui mentionne le plus souvent celles
reliées au développement des compétences, particulièrement le gain d'expérience
dans la gestion des situations difficiles et la communication de ses positions. Par
ailleurs, Geneviève est la participante qui mentionne le plus souvent des
préoccupations reliées à la recoimaissance de ses limites en période d'insertion
professionnelle, particulièrement par rapport à la fragilité de la crédibilité,
l'incompréhension de certains rôles de l'enseignante et le manque de formation pour
faire face aux problèmes complexes.
Dans une des situations racontées, Geneviève est placée devant les arguments
de la directrice par rapport à des règles et des délais administratifs qu'elle ne
connaissait pas et nous constatons que dans la dimension du cadre professionnel,
Geneviève est celle qui mentionne le plus souvent les règles de l'école et de la
commission scolaire.
Geneviève a exprimé qu'elle reconnaissait son manque d'expérience dans
cette situation parce qu'elle ne possédait pas les arguments et l'assurance nécessaires
encore pour justifier ses positions, ce qui semble avoir créé des tensions significatives
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et la perception qu'elle n'était pas traitée équitablement parce qu'elle était débutante.
Ainsi, dans l'élaboration de nuances dans le jugement professionnel, pour Geneviève,
ce sont la conscience que les réactions émotives peuvent teinter le jugement ainsi que
la préoccupation de la différence dans le professionnalisme entre collègues qui
ressortent.
3.5.2 L'analyse des données pour la participante Emy
Comme pour toutes les participantes, la dimension des personnes concernées
est celle qui a été le plus souvent examinée et le cadre professionnel, le moins
souvent. Les valeurs en jeu viennent en second et les principes en troisième. Dans le
témoignage d'Emy, c'est elle qui émet le plus petit nombre d'occurrences des
rubriques pour chacune des quatre dimensions en comparaison avec les autres
participantes.
Au total, Emy est la participante qui a mentionné le moins souvent des
préoccupations relatives à l'insertion professionnelle, mais ce n'est que dans le thème
de la reconnaissance de ses limites en insertion professioimelle que le nombre
d'occurrence est inférieur à toutes les participantes. Ce sont les préoccupations reliées
à la prudence dans le jugement professionnel qui sont mentionnées le plus souvent,
ensuite la recormaissance de ses limites, le développement des compétences et
finalement la collégialité.
Dans la dimension des personnes, Emy parle surtout de l'enseignante. Il est
important de se rappeler qu'elle venait d'effectuer un retour au travail depuis un mois
et demi après un congé de maternité d'une durée d'un an. Avant son congé, elle avait
effectué im contrat de moins d'une année scolaire dans une autre école. Ce facteur
semblait avoir une incidence dans sa réflexion.
Par ailleurs, elle était cotitulaire de la classe. Ses décisions étaient prises en
concertation avec deux autres enseignantes et une éducatrice. D'ailleurs, dans les
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préoccupations relatives à l'insertion professionnelle, dans la collégialité, elle est la
participante qui mentionne le plus souvent la solidarité. Quelques semaines après son
retour au travail, elle avait rencontré des difficultés avec un nouveau surveillant dont
elle avait questionné les interventions. Elle a exprimé ne pas partager les mêmes
valeurs professionnelles et les mêmes principes que lui. Par conséquent, la
préoccupation dans l'élaboration de nuances dans le jugement professionnel qui
ressort dans son cas est la différence dans le professionnalisme entre collègues.
Dans la dimension des valeurs, elle mentionne davantage la sécurité des
élèves. Elle était coresponsable d'une classe d'élèves ayant des troubles de
comportement, à l'ordre du premier cycle primaire. Certains de ses élèves
présentaient des comportements agressifs, ce qui ressortait souvent dans son discours.
Par ailleurs, pour les préoccupations reliées au développement des compétences, la
gestion de classe est mentionnée plus souvent, ce qui apparaît comme une
compétence fondamentale dans un contexte de pratique auprès d'élèves ayant des
troubles de comportement. Dans la dimension des principes, elle mentionne souvent
celui d'assumer son rôle auprès de l'élève.
Dans la dimension du cadre professionnel, elle ne fait qu'vme mention au sujet
de la convention collective de travail. Le peu de temps passé à l'école depuis son
retour expliquerait qu'Emy avait plusieurs aspects moins familiers à intégrer dans sa
pratique au quotidien.
3.5.3 L'analyse des données pour la participante Hélène
Dans le cas d'Hélène, parmi les dimensions examinées, après les personnes
concemées, les principes de conduite professionnelle appropriée viennent en second,
ensuite les valeurs enjeu et finalement le cadre professionnel.
Pour Hélène, les préoccupations relatives à l'insertion professionnelle se
situent dans le thème de la reconnaissance de ses limites. En second vieiment celles
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de l'élaboration de nuances dans le jugement professionnel, en troisième ce sont
celles du développement des compétences, et finalement en quatrième ce sont celles
du thème de la collégialité.
Dans la dimension des persoimes, c'est l'enseignante qu'Hélène mentionne le
plus. Le personnel enseignant aussi apparaît souvent. Il est important de souligner
qu'Hélène était enseignante en dénombrement flottant dans deux écoles, aux ordres
du préscolaire et primaire. Son mandat en dénombrement flottant est déterminé par
r équipe-école et son affectation dans deux écoles nécessite de déterminer les rôles
selon les besoins des milieux, ce qui ne semblait pas avoir été précisé au début de son
contrat. De plus, c'était sa première expérience en dénombrement flottant. Elle avait
dû se réajuster quant à la façon de répartir les services offerts aux élèves et au
personnel enseignant. D'ailleurs, Hélène est celle qui a mentionné le plus souvent le
principe d'assumer son rôle comme membre de l'équipe-école. Parmi les
préoccupations relatives à l'insertion professionnelle, la différence dans le
professionnalisme entre collègues est ce dont Hélène parle le plus souvent dans le
thème de l'élaboration de nuances dans le jugement professionnel. Dans le
développement des compétences, c'est la communication de ses positions qui ressort
et qui est reliée à l'inconfort vécu par rapport à certaines enseignantes. Dans la
collégialité, c'est la confiance vis-à-vis les membres de l'équipe-école qui est
mentionnée plus souvent.
Dans la dimension des valeurs, le respect apparaît plus souvent. Elle a
exprimé qu'elle avait perçu un manque de respect par rapport à ses droits de la part
des autres enseignantes. Elle a souligné aussi l'absence d'interventions parfois de la
direction, par exemple, au lendemain d'une visite d'une mère mécontente de la
suspension de son fils qui avait injurié une enseignante devant les autres élèves.
L'élève avait réintégré la classe sans discussion et la direction n'avait pas donné
suite. Elle s'était interrogée sur le respect démontré à ce moment-là envers
l'enseignante en question. Comme autre exemple, elle a raconté que la direction lui
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avait demandé d'établir un PIA, auquel un jeune EHDAA a droit, quelques jours
avant la fin des classes. Il faut préciser que ce directeur répondait à im mandat dans
plusieurs écoles simultanément. Ainsi, dans la dimension du cadre professionnel, les
lois qui concernent le jeune, le citoyen ou le cadre professionnel sont ce qu'Hélène
évoque le plus souvent.
Hélène est la participante qui mentionne le plus souvent les malaises devant
les plaintes, l'agressivité verbale ou physique ou les manigances parmi les
préoccupations reliées à la reconnaissance de ses limites en période d'insertion
professionnelle. Ce sont les plaintes au sujet de ses absences en raison des formations
auxquelles elle avait dû assister à la commission scolaire ainsi que certains congés de
maladie qui reviennent fréquemment dans son discours. Parce qu'elle s'était
présentée en classe moins souvent qu'attendu par les enseignantes, quelques
enseignantes avaient verbalisé leur insatisfaction à plusieurs reprises et même en
assemblée générale.
3.5.4 L'analyse des données pour la participante Josée
Dans le cas de Josée, parmi les dimensions examinées, après les personnes
concernées, les principes de conduite professionnelle appropriée viennent en second,
ensuite les valeurs enjeu et fmalement le cadre professionnel.
Pour Josée, les préoccupations relatives à l'insertion professionnelle sont
celles du thème de la reconnaissance de ses limites. En second viennent celles du
thème de la collégialité, en troisième ce sont celles du développement des
compétences, et finalement en quatrième ce sont celles du thème de l'élaboration de
nuances dans le jugement professionnel.
Josée avait terminé sa formation depuis environ trois mois. Elle se trouvait
ainsi au tout début de son insertion professionnelle. Elle est la participante qui a
mentionné le plus souvent l'élève dans la dimension des personnes concernées. La
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situation d'accompagnement vécue auprès d'un élève qui s'était confié sur des
incidents tragiques de sa vie avait suscité chez elle un sentiment d'impuissance et des
émotions éprouvantes. Dans l'élaboration de nuances dans le jugement professionnel,
pour Josée, ce sont la conscience que les réactions émotives peuvent teinter le
jugement ainsi que les différences dans le professionnalisme entre collègues qui
ressortent. Dans la dimension des valeurs, c'est elle qui mentionne le plus le bien-être
psychologique de l'élève. La DPJ contribuait déjà dans le dossier de l'élève dont il a
été question précédemment au moment où elle lui enseignait et dans la dimension du
cadre professionnel, c'est la DPJ et ses services qui sont le plus souvent mentionnés.
Elle avait dû chercher du soutien auprès de différentes personnes pour répondre le
plus adéquatement possible aux besoins de cet élève et à ses carences. D'ailleurs,
dans la dimension des principes, Josée est la participante qui parle le plus souvent du
travail en concertation avec les ressources humaines nécessaires.
Parmi les préoccupations relatives à l'insertion professionnelle, Josée est celle
qui mentionne le plus souvent celles reliées à la collégialité, particulièrement la
confiance vis-à-vis les membres de l'équipe-école et la coopération entre les membres
de l'équipe-école. En ce qui a trait au développement des compétences, dans le cas de
Josée, c'est la préoccupation du gain d'expérience pour gérer les situations difficiles
qui apparaît plus souvent. Elle a exprimé son bouleversement devant ces défis
inattendus et son sentiment de manque d'expérience.
Dans les préoccupations reliées à la reconnaissance de ses limites en période
d'insertion professionnelle, ce sont les malaises devant l'agressivité verbale ou
physique, les plaintes ou les manigances qui reviennent plus souvent dans le discours
de Josée. À son témoignage de l'accompagnement du jeune qui avait vécu de la
négligence et de la violence s'ajoutait aussi la situation d'ime enseignante rejetée par
l'ensemble de l'équipe-école, qui avait été incitée à quitter l'école en fin de mandat.
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3.5.5 L'analyse des données pour la participante Véro
Selon le nombre d'occurrences dans le témoignage de Véro, après les
personnes concernées vieiment les valeurs en jeu, ensuite les principes de conduite
professionnelle appropriée et finalement le cadre professioimel. Parmi les dimensions
examinées, Véro est la participante qui a mentioimé le plus de valeurs enjeu.
Pour Véro, les premières préoccupations relatives à l'insertion professioimelle
ont trait au thème de l'élaboration de nuances dans le jugement professioimel. En
second viennent celles relatives au thème de la reconnaissance de ses limites, en
troisième celles du développement des compétences, et finalement en quatrième
celles du thème de la collégialité.
Véro était enseignante titulaire d'une classe d'élèves ayant une déficience
intellectuelle légère, à l'ordre du secondaire. Elle est la participante qui a mentionné
le plus de valeurs dans son témoignage, plus particulièrement quatre: l'équité dans le
traitement du cas, le respect, le lien de confiance entre le jeune et l'enseignante et la
sécurité. Les préoccupations de l'équité dans le traitement et du respect sont reliées
principalement aux expériences vécues dans sa relation avec la directrice de l'école.
Elle a manifesté avoir ressenti des tensions injustifiées entre elle et la directrice dès
les premiers mois de son mandat. Dans la dimension des personnes, c'est elle qui
mentionne le plus souvent l'enseignante. Dans un des problèmes rencontrés, elle avait
dû s'informer auprès du sjmdicat du personnel enseignant et dans la dimension du
cadre professionnel, c'est la convention collective de travail du personnel enseignant
qui apparaît plus souvent. En ce qui a trait à la collégialité, Véro mentionne souvent
la confiance vis-à-vis les membres de l'équipe-école.
Véro a exprimé aussi dans sa réflexion qu'elle n'avait pas su déterminer
clairement et maintenir certaines limites professionnelles avec les élèves, que ce soit
par exemple dans une activité de fête de fin d'année qui avait pris une tournure trop
amicale ou dans une relation qui s'était établie entre un jeune et elle depuis le début
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de l'année. Dans le cas de Véro, c'est le principe d'assumer son rôle auprès des
élèves qui revient le plus souvent dans son discours. En ce qui concerne les
préoccupations relatives à l'insertion professioimelle, parmi celles reliées au
développement des compétences, ce sont la gestion de classe et les compétences
relationnelles qui reviennent avec la plus grande fréquence. Parmi les préoccupations
reliées à l'élaboration de nuances dans le jugement professiormel, Véro est celle qui
exprime le plus fréquemment que les réactions émotives peuvent teinter le jugement
et qu'il est important de faire la distinction entre les positions personnelles et
professionnelles. De plus, dans le thème des préoccupations reliées à la
reconnaissance de ses limites en période d'insertion professionnelle, pour Véro c'est
l'incompréhension de certains rôles de l'enseignante qui ressort.
3.5.6 L'analyse des données pour la participante Lydia
Dans le cas de Lydia, parmi les dimensions examinées, après les personnes
concernées, les principes de conduite professionnelle appropriée viennent en second,
ensuite les valeurs en jeu et finalement le cadre professionnel. Lydia est la
participante qui a mentionné le plus souvent des éléments de la dimension du cadre
professionnel.
Pour Lydia, les préoccupations relatives à l'insertion professiormelle sont
celles dans le thème de l'élaboration de nuances dans le jugement professionnel. Elle
est d'ailleurs la participante qui en mentionne le plus dans son témoignage. En second
viennent celles dans le thème de la recormaissance de ses limites, en troisième ce sont
celles dans le développement des compétences, et finalement en quatrième ce sont
celles dans le thème de la collégialité.
Lydia était enseignante titulaire d'une classe d'élèves Inuits, à l'ordre du
deuxième cycle primaire. C'était son premier contrat d'un an. Elle est la participante
qui a mentionné le plus souvent des éléments du cadre professionnel dans son
témoignage. Un événement avait provoqué chez elle ime source importante
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d'inconfort. Une mère s'était présentée à l'école et avait battu son fils, un de ses
élèves, quelques minutes avant qu'il entre en classe. Elle n'avait pas été témoin de la
scène, mais celle-ci avait été filmée. L'absence d'intervention des membres de
l'équipe-école présents l'avait stupéfaite et cela avait suscité un conflit de valeurs
chez elle. C'est celle qui mentionne le plus souvent la DPJ et ses services, surtout
l'absence de services dans la communauté, étant donné principalement l'éloignement
du village. Dans la dimension des valeurs, dans le cas de Lydia, c'est le bien-être
physique qui ressort. Parmi les préoccupations relatives à l'insertion professionnelle,
Lydia est celle qui exprime le plus fréquemment des préoccupations reliées à
l'élaboration de nuances dans le jugement professionnel, particulièrement les
différences culturelles entre elle et les élèves, les parents ou les collègues ainsi que les
différences de professionnalisme entre collègues. Parmi les préoccupations reliées au
développement des compétences, dans le cas de Lydia, c'est le gain d'expérience
dans les situations difficiles qui est mentionné le plus souvent. Parmi les
préoccupations reliées à la reconnaissance de ses limites en période d'insertion
professionnelle, ce sont les malaises devant l'agressivité verbale ou physique, les
plaintes ou les manigances qui ressortent.
Lydia a expliqué aussi sa déception face aux décisions prises par les
responsables de l'organisation scolaire quant au classement scolaire d'un de ses
élèves pour l'année suivante. La responsable de la direction de l'organisation scolaire
n'avait pas tenu compte de ses recommandations et n'avait pas consulté son
évaluation. Cela avait semblé à Lydia un manque d'équité envers les autres élèves.
Dans la dimension des personnes, Lydia est celle qui mentionne le plus souvent le
personnel de la commission scolaire. Aussi, c'est celle qui parle le plus fréquemment
du principe d'assumer son rôle auprès de l'élève. En ce qui a trait à la collégialité,
Lydia mentionne un peu plus souvent la solidarité entre les membres de l'équipe-
école, précisant le rôle essentiel que sa vis-à-vis Inuit, cotitulaire de classe, avait joué
dans son intégration professionnelle.
233
3.6 Le bilan de l'analyse des données recueillies pour la seconde phase de
collecte
L'analyse des données de la première phase de collecte a permis de mettre en
évidence que les participantes considéraient que leurs réactions seraient peut-être
différentes devant des problèmes réels dans lesquels elles seraient impliquées. C'est
entre autres pourquoi nous avons considéré qu'il s'avérait souhaitable d'approfondir
la recherche en effectuant une seconde phase de collecte pour examiner si les
réflexions des participantes recueillies par le biais d'un témoignage et non par le biais
de l'analyse d'une vignette étaient plus exhaustives (section 2.4). Les résultats de
l'analyse de la deuxième collecte nous portent à croire que les réflexions recueillies
par le biais de témoignages s'avèrent effectivement plus substantielles et apportent
davantage de précisions pour répondre à nos questions de recherche.
Les résultats de l'analyse pour la deuxième phase de collecte de données
indiquent que les participantes, quel que soit leur contexte de travail, examinent la
dimension des personnes concernées davantage que toutes les autres dimensions
lorsqu'elles se trouvent aux prises avec im problème éthique. Cependant, dans la
deuxième phase de collecte en comparaison avec la première phase de collecte, c'est
l'enseignante plutôt que l'élève qui est la personne la plus considérée. Il est important
toutefois de rappeler que la vignette présentée aux participantes lors de la première
phase de collecte, portait sur un problème éthique dans lequel l'élève occupait une
place importante. Par ailleurs, il est important de souligner que la période d'insertion
professionnelle est propice à la centration sur soi dans l'expérience professionnelle.
Dans la seconde phase de l'analyse, un membre de la direction est souvent cité dans
les différents problèmes éthiques racontés. Selon l'analyse de leur témoignage, les
participantes recherchent des alliés dans leur milieu et elles n'ont pas tendance à
s'isoler devant les problèmes éthiques.
En ce qui a trait à la deuxième dimension, celle des valeurs en jeu, et à la
troisième dimension, celle des principes de conduite professionnelle appropriée, selon
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les problèmes rencontrés dans leur pratique, l'accent est mis sur des éléments
différents d'ime participante à l'autre, selon ce qui est survenu dans la pratique. Dans
les valeurs en jeu, nous constatons que le bien-être psychologique est nommé, mais
de manière plus nuancée, pas seulement le bien-être de l'élève, mais celui de
l'enseignante et d'autres personnes aussi. Les principes qui concernent l'élève sont
aussi mis de l'avant par l'ensemble des participantes, comme dans la première phase
de collecte.
Le cadre professionnel demeure de loin, comme dans la première phase de
collecte, la dimension la moins mentionnée, et ce, par toutes les participantes. Dans la
première phase, la DPJ occupait la première place, mais dans la seconde phase, une
nouvelle rubrique apparaît: les règles de l'école ou de la commission scolaire. La
rubrique la moins souvent citée dans la première phase aussi bien que dans la
deuxième est celle des lois qui concernent le citoyen, le jeune ou le cadre
professionnel.
Les participantes ont témoigné spontanément de deux ou trois problèmes
d'ordre éthique survenus dans leur pratique les impliquant elles-mêmes, des élèves,
des collègues, des parents ou des membres de la direction. À l'intérieur de leurs
réflexions, plusieurs préoccupations relatives à l'insertion professionnelle ont émergé.
Ces préoccupations avaient été ressorties de manière importante dans l'analyse de la
première phase de collecte, mais elles occupent une place encore plus importante
dans la deuxième.
Les préoccupations relatives à l'insertion professionnelle sous le thème de
l'élaboration de nuances dans le jugement professionnel sont celles qui sont les plus
présentes dans le discours des participantes. Parmi ces préoccupations, celles reliées à
la conscience que les réactions émotives peuvent teinter le jugement ressortent, tout
comme dans la première phase de collecte. Les préoccupations relatives à l'insertion
professionnelle sous le thème de la reconnaissance de ses limites en insertion
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professionnelle sont à peu près aussi importantes. Les malaises devant les plaintes,
l'agressivité physique ou verbale ou les manigances et le sentiment d'une crédibilité
fragile sont maintenant mentionnés, des rubriques qui n'apparaissaient pas dans la
première phase de collecte.
L'apport de dotmées plus exhaustives par le biais de témoignages spontanés
nous a permis d'approfondir davantage notre analyse en vue de mieux connaître ce
que les novices en enseignement en adaptation scolaire examinent dans un problème
éthique.
Bien que nous ayons effectué notre recherche auprès de 11 participantes
seulement, nous considérons que nous avons obtenu beaucoup d'éléments
intéressants pour une compréhension de l'objet de la recherche. Il est possible qu'une
saturation théorique ait été atteinte et qu'une nouvelle série d'entrevues pourraient
doimer lieu à des données semblables à celles que nous avons recueillies dans les
deux phases de collecte poiu* répondre à nos questions de recherche (Holloway et
Wheeler, 2010). Les résultats obtenus permettent de mieux comprendre ce
qu'examinent des enseignantes en adaptation scolaire confrontées à un problème
d'ordre éthique:
En effet, le sens produit doit être suffisamment complet pour que ses
résultats soient considérés plausibles et acceptables. Cela ne signifie pas
que le chercheur prétend à l'exhaustivité [...]. On parlera plutôt de sens
adéquat qui permet de foumir une compréhension riche, à la portée
signifiante pour les groupes étudiés. (Savoie-Zajc, 2009, p. 23)
Dans le prochain chapitre, nous présentons une discussion des résultats afin de
mettre en relation l'ensemble des résultats des deux collectes de données avec la
problématique, les objectifs de recherche et le cadre de référence.
CINQUIEME CHAPITRE
LA DISCUSSION DES RÉSULTATS
L'objectif de cette recherche est de mettre en évidence les dimensions
examinées par des enseignantes et des enseignants en adaptation scolaire lorsqu'ils se
trouvent devant un problème éthique. Dans ce chapitre, nous faisons une synthèse de
la problématique soulevée, du cadre de référence et de la méthodologie utilisée.
Ensuite, dans la discussion, nous mettons en parallèle le cadre conceptuel, les
résultats de la recherche et l'objectif de recherche afin de dégager les éléments
importants recueillis dans les réflexions des participantes devant des problèmes
éthiques à l'école.
1. LA SYNTHESE DES INTENTIONS DE RECHERCHE
A travers une expérience vécue avec un groupe de novices en enseignement
en adaptation scolaire qui se rencontraient mensuellement pour échanger, la
chercheuse a dégagé trois constats importants qui ont suscité un intérêt en rapport
avec le développement de la compétence éthique: le contexte multidimensionnel des
postes occupés par ces enseignantes débutantes, le besoin de discuter des problèmes
complexes survenus dans leur pratique et le sentiment du manque de compétence
devant ces problèmes d'ordre éthique. Dans le cadre de cette recherche, nous avons
défini un problème éthique comme un dilemme qui exige une prise de décisions et un
choix d'actions qui doivent tenir compte de plusieurs éléments dont il faudra
déterminer l'importance en raison des incidences pour les personnes impliquées et,
par conséquent, qui suscite des confrontations internes parce que certaines valeurs
entrent en conflit (Legault, 2003).
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Dans le champ de l'adaptation scolaire, les enseignantes et les enseignants se
retrouvent fréquemment devant des problèmes éthiques à résoudre. Le fait de
travailler auprès d'élèves qui éprouvent des difficultés d'apprentissage et
d'adaptation, avec un cheminement scolaire atypique, augmente la possibilité de
rencontrer des situations complexes. Par conséquent, l'enseignante et l'enseignant
sont amenés très souvent à trouver des solutions sans s'appuyer nécessairement sur
des lois, des normes, des règles ou des réponses déjà existantes pour résoudre ces
problèmes, soit qu'ils ne les connaissent pas ou qu'elles leur semblent ne pas pouvoir
leur être utiles dans les situations auxquelles ils sont confrontés.
L'enseignement est une pratique interrelationnelle et c'est pourquoi dans le
cadre de notre recherche, nous avons considéré l'angle de l'éthique appliquée dans
l'éthique professionnelle des enseignantes et des enseignants, soit une éthique
d'action qui suppose un dialogue (Malherbe, 2000a; Bourgeault, 2002; Legault, 2003;
Moreau, 2007). Selon le MEQ (2001), l'enseignante et l'enseignant doivent se
préparer à composer avec les défis que soulèvent les nombreuses interactions dans le
contexte de la pratique. Parmi les 12 compétences à développer dans les programmes
de formation initiale à l'enseignement (Ibid.), la douzième compétence qui touche
l'aspect éthique de la profession est énoncée ainsi: «Agir de façon éthique et
responsable dans l'exercice de ses fonctions ». Le développement de la compétence
éthique doit commencer au moment de la formation initiale et se poursuivre au cours
de la carrière. Moreau (Ibid.) soulève que dès son entrée dans le milieu de la pratique,
le novice doit prendre une multitude de décisions et découvre rapidement que ses
convictions morales persoimelles sont insuffisantes face aux problèmes complexes à
l'école. Ainsi, lors de son insertion professionnelle, à travers des processus de
développement interreliés (Baillauquès, 1999; Gervais, 1999) qui visent la
professionnalisation, la socialisation et la transformation, le novice doit développer
rapidement plusieurs compétences et notamment sa compétence éthique.
238
Afin d'établir un cadre de référence sur lequel appuyer notre recherche, nous
avons relevé des études dans le domaine éducatif ainsi que dans celui de la santé car,
dans l'exercice des soins de la santé, plusieurs similitudes existent avec la pratique
éducative. Les études sur l'éthique professionnelle s'avèrent plus nombreuses dans le
domaine des soins de la santé, particulièrement en ce qui a trait aux perceptions des
dilemmes éthiques vécus dans la pratique.
Dans plusieurs études, Rest (1986) est cité comme rm auteur de référence. Il
propose un modèle théorique du processus entrepris par un individu lorsqu'il se
retrouve devant un dilemme et qu'il doit poser un acte moral. Ce modèle comporte
quatre étapes. La première a particulièrement retenu notre attention ; la capacité à
interpréter la situation et à anticiper des conséquences des actions et leurs incidences
sur le bien-être de chaque personne impliquée. Cette étape exige que l'individu
reconnaisse certaines dimensions dans un problème éthique (Clarkebum, 2002). Que
ce soit dans le domaine des sciences de la santé ou dans le domaine éducatif, la
professionnelle ou le professionnel qui désire prendre action devant un problème
d'ordre éthique recherche le meilleur comportement à adopter ou le meilleur choix à
faire (Clarkebum, 2007). À partir des différentes études et de certains écrits, nous
avons dégagé quatre dimensions auxquelles les professionnels recourent
généralement lors de l'analyse d'un problème éthique : les personnes impliquées, le
cadre professionnel, les valeurs en jeu et les principes de conduite professionnelle
appropriée.
La dimension des personnes impliquées est ressortie comme étant centrale
dans une profession dans laquelle les rapports à autrui sont nombreux et complexes.
Les professionnelles et professionnels sont amenés à anticiper les conséquences de
leurs actions sur le bien-être des personnes concernées (Legault, Ibid.). En
enseignement, ces personnes peuvent être des élèves, des collègues, des
administrateurs scolaires, des parents ou encore l'enseignante elle-même ou
l'enseignant lui-même. Dans le domaine des soins de la santé comme dans le
239
domaine éducatif, celui qui exerce une profession s'inscrit dans un cadre
professionnel, cela correspond à la deuxième dimension à considérer. En
enseignement, ce cadre repose sur des lois et des normes des milieitx qui sont des
instruments de régulation. Le milieu scolaire est un milieu normé dans lequel les
enseignantes et les enseignants sont tenus de justifier leurs actes à l'intérieur de
certaines balises déterminées (Desaulniers et Jutras, 2006). Par exemple, une
enseignante ou un enseignant est tenu d'entreprendre une démarche pour im
signalement à la DPJ si on a raison de croire que le développement d'im élève est
compromis par un abus physique. La troisième dimension est celle des valeurs en jeu.
Dans notre recherche, les valeurs sont définies comme des inclinaisons, des
préférences appuyées sur des motifs intellectuels, culturels et sociaux (Legendre,
2005). Par exemple, nous avons pu identifier des valeurs comme le bien-être
psychologique ou la liberté de choisir. Les valeurs constituent les structures internes
sur lesquelles chaque individu se réfère spontanément, que ce soit des valeurs
acquises durant l'enfance, dans l'expérience persoimelle ou dans l'expérience
professionnelle (Legault, Ibid; Jeffrey, 2005; Léger, 2006). Finalement, les principes
de conduite professionnelle appropriée qui sont adoptés à titre de références par les
membres d'une communauté d'enseignantes et d'enseignants (FSE, 2004; Jeffrey
Ibid.; Moreau, Ibid.) représentent la dernière dimension, par exemple, des principes
tels que celui d'assumer son rôle face au développement des compétences des élèves
ou encore d'assumer son rôle auprès des parents.
L'état sur les connaissances disponibles a permis de mettre en relief que peu
de choses sont connues sur la capacité des enseignantes et des enseignants débutants à
recormaître et à considérer les dimensions identifiées lorsque confrontés à un
problème éthique. Notre objectif de recherche a été de mettre en évidence les
dimensions examinées par des novices en enseignement en adaptation scolaire pour
analyser im problème éthique à l'école. Puisque nous désirions recueilUr des éléments
de réflexion, la démarche souple de l'approche qualitative et approfondie s'est avérée
être le meilleur choix. Ainsi, par le biais d'entrevues individuelles semi-dirigées, nous
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avons recueilli les commentaires des participantes sur les dimensions examinées et le
sens qu'elles leur accordaient. Deux phases de collecte de données ont été nécessaires
pour répondre à nos questions de recherche. Au départ, nous avons réalisé cinq
entrevues dans lesquelles les participantes devaient analyser une courte vignette qui
traitait d'un problème éthique. À la suite des résultats de cette analyse, nous avons
réorienté la structure de l'entrevue pour approfondir notre exploration avec une
seconde phase de collecte de données dans laquelle six participantes ont témoigné des
problèmes éthiques survenus dans leur pratique.
Le Verbatim a été traité avec l'intention initiale de dégager comment les
enseignantes et enseignants novices considéraient les quatre dimensions mises en
évidence dans le cadre conceptuel. Cependant, les préoccupations relatives à
l'insertion professionnelle sont apparues très significatives et nous les avons
analysées selon une thématisation (Mucchielli et Paillé, 2008). Pour faire l'analyse de
l'ensemble des doimées, les transcriptions ont été découpées en imités de sens à l'aide
du logiciel QDA Miner 3.0.3 (2009) pour ensuite assigner à chacune de ces unités des
rubriques associées soit à une catégorie (Bardin, 1993) en lien avec les dimensions
dégagées dans le cadre conceptuel, soit à un thème émergent relié à l'insertion
professioimelle.
Dans la prochaine section, les résultats obtenus lors de l'analyse des phases de
collecte de données sont mis en évidence et discutés.
2. LA DISCUSSION DES RESULTATS OBTENUS DANS CHAQUE PHASE
DE COLLECTE
Nous avons analysé le discours des participantes avec deux intentions. En
premier lieu, nous avons identifié des éléments précis à l'aide de catégories
déterminées a priori, soit des éléments qui référaient aux quatre dimensions dégagées
à partir de la recension des écrits et définies dans le cadre de référence. En deuxième
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lieu, les préoccupations relatives à l'insertion professionnelle ont été analysées en
effectuant une thématisation. Pour chaque catégorie et chaque thème, nous avons
effectué une première analyse descriptive en dressant un bilan du nombre
d'occurrences apparaissant dans les différentes rubriques associées. Cela nous a
permis de prendre en compte la récurrence de certaines rubriques dans les catégories
et les thèmes et d'effectuer ensuite une analyse interprétative plus approfondie en
nous appuyant sur les propos retenus.
Dans la discussion des résultats, dans un premier temps, nous mettons en
évidence les dimensions examinées par les participantes devant un problème éthique
à l'école dans chaque phase de collecte afin de les mettre en parallèle avec le cadre
conceptuel. Dans un second temps, nous discutons des préoccupations relatives à
l'insertion professionnelle qui sont ressorties dans chaque phase de collecte. Dans un
troisième temps, nous proposons une représentation de la manière d'appréhender un
problème éthique pour les participantes de la deuxième collecte de données.
Finalement, dans un quatrième temps, nous discutons des résultats obtenus sous un
angle méthodologique.
2.1 Les dimensions des problèmes éthiques examinées par des novices en
enseignement
Dans l'ensemble, tant pour les résultats de la première phase de collecte que
pour ceux de la deuxième phase, nous constatons que les quatre dimensions dégagées
dans le cadre conceptuel ont été examinées de manière variable par les participantes
par rapport aux différents problèmes éthiques rencontrés : les personnes concemées,
les valeurs en jeu, les principes de conduite professiormelle appropriée et le cadre
professionnel. Cependant, si nous tenons compte de l'analyse descriptive pour
l'ensemble des participantes, il apparaît que certaines dimensions ont été mentioimées
plus souvent de manière générale en comparaison aux autres. Ainsi, la dimension des
personnes concemées ressort davantage. Par contre, les participantes font très peu
référence à la dimension du cadre professionnel. Afin d'illustrer l'ensemble des
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résultats, les deux figures suivantes présentent un diagramme pour chaque phase de
collecte, suivie d'une discussion des éléments ressortis dans l'analyse interprétative.
La figure 1 illustre le nombre d'occurrences des dimensions examinées par chaque
participante de la première phase de collecte et la figure 2 illustre le nombre
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Figure 1 - Dimensions examinées par chaque participante de la première phase de
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Figure 2 - Dimensions examinées par chaque participante de la deuxième phase de
collecte: nombre d'occurrences des différentes rubriques associées
Une des premières observations lorsque nous comparons ces figures est que le
nombre d'occurrences est en moyenne trois à quatre fois plus élevé pour chaque
participante dans la seconde phase de collecte en ce qui a trait à la dimension des
personnes concemées. Le sens accordé à cette dimension par les participantes se
traduit par une préoccupation de hiérarchiser l'importance à accorder aux personnes
dans la situation. Il faut rappeler que dans la première phase de collecte, les
participantes devaient commenter une vignette qui racontait un problème éthique qui
ne leur était pas arrivé personnellement. Lorsque nous examinons les résultats de la
deuxième collecte de données, nous constatons que l'enseignante est nommée plus
souvent que dans la première série d'entrevues avec analyse de la vignette où c'est
l'élève qui ressort plus souvent. Cela peut être dû au fait que la vignette présentait
une situation qui concernait principalement l'élève. Par conséquent, on peut se
demander si une autre vignette aurait pu engendrer des réactions différentes en
présentant d'autres personnes dans ime situation semblable. Nous avons présenté
dans le cadre conceptuel, en ce qui a trait à la dimension des personnes concemées,
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certains types de personnes anticipés dans l'analyse des problèmes éthiques par les
participantes : les élèves, les collègues, les gestionnaires scolaires et les parents. Dans
les résultats, nous avons été en mesure d'identifier plus précisément quels étaient ces
différents types de personnes concemées. Par exemple, les collègues pouvaient être
représentés par le personnel enseignant ou d'autres professionnels tels que la
travailleuse sociale ou le travailleur social ou encore la ou le psychologue. Un autre
exemple concerne les gestionnaires scolaires qui pouvaient être représentés par im
membre de la commission scolaire ou par un membre de la direction. Par ailleurs, le
type de personne qui n'avait pas été anticipé dans les résultats était l'enseignante elle-
même, qui s'est avérée la personne mentioimée le plus souvent dans la deuxième
phase de collecte. Dans leur analyse d'un problème éthique, les participantes
percevaient toutes des conséquences possibles pour elles-mêmes. Il est pertinent de
rappeler que dans plusieurs témoignages, les participantes exprimaient im sentiment
d'être traitées injustement ou encore craignaient de ne pas intervenir adéquatement. Il
ressort que même si les problèmes étaient de nature différente et que le type de
personnes impliquées variait, dans tous les cas ils présentaient un problème d'ordre
éthique, c'est-à-dire un dilemme exigeant une réflexion dans laquelle il fallait
considérer plusieurs éléments et leur l'importance en raison des incidences pour les
personnes impliquées. Dans ces problèmes, la plupart du temps, les participantes
étaient principalement concemées par elles-mêmes car elles considéraient être les
premières à subir les conséquences des décisions prises.
En ce qui concerne la dimension des valeurs en jeu, nous expliquions dans le
cadre conceptuel que les valeurs reflètent l'inclinaison d'une personne par rapport à
ses croyances qui guident ses réactions. Les valeurs sont acquises durant l'enfance et
au fil des expériences sociales et professionnelles. Plusieurs valeurs ont été
identifiées. Le bien-être psychologique est la valeur qui est ressortie le plus dans les
deux phases de collecte. Le désir que l'élève soit bien est une valeur déterminante
dans les réflexions des participantes. Cependant, selon la situation vécue et le
contexte de travail, chaque participante a priorisé des valeurs différentes. Par
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exemple, Lydia, dans la deuxième collecte de données, a raconté un incident dans
lequel un de ses élèves avait été battu par sa mère à l'école et la valeur du bien-être
physique est identifiée plus souvent dans l'analyse de son témoignage.
Par ailleurs, il est important de noter, en ce qui concerne la représentation de
la dimension des principes de conduite professioimelle appropriée de la première
phase de collecte dans la figure 1, que nous avons jugé approprié de combiner les
résultats des principes énoncés de manière théorique avec les manifestations dans la
pratique (voir la section 2.1.5 du chapitre 4). En effet, puisque la réflexion portait sur
une situation dans laquelle les participantes n'étaient pas impliquées et pour laquelle
il devenait parfois difficile d'identifier un principe, nous avons supposé que les
manifestations dans la pratique traduisaient les principes qu'elles priorisaient dans
leur pratique et auxquels elles faisaient référence. Par exemple, Camille, une
participante de la première phase de collecte, évoque le fait qu'elle ne veut pas faire
de pacte secret avec les élèves dans sa pratique et, comme ce n'est pas une action
vécue, elle n'évoque pas clairement le principe du respect des limites de la
confidentialité. Cette combinaison a eu pour effet d'obtenir un nombre d'occurrences
qui s'apparente davantage aux résultats obtenus dans la deuxième phase de collecte
pour la dimension des principes de conduite professionnelle appropriée. Le sens
accordé à cette dimension est lié aux rôles obligatoires que les participantes jugent
nécessaires à assumer auprès de différents acteurs dans les milieux. Nous avons fait
référence dans le cadre conceptuel, lorsque nous avons traité de la dimension des
principes de conduite professionnelle appropriée, à certains principes énoncés dans la
déclaration de la profession enseignante (FSE, 2004). Ces principes d'ordre plus
général qui étaient divisés en quatre groupes dans la déclaration, soit les principes qui
concernent les élèves, les collègues, les parents, la profession et la société, ont été
repris de manière plus ciblée à l'analyse des résultats. Ainsi, cinq sous-catégories de
principes ont été identifiées : ceux qui concernent l'élève, le travail en équipe de
l'enseignante, l'entourage de l'élève, la pratique et ceux relatifs à la confidentialité.
Tel que constaté dans la dimension des valeurs en jeu, les principes priorisés par
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chaque participante différaient selon le contexte de travail et les défis rencontrés. Par
ailleurs, nous avons constaté que certains principes pouvaient se retrouver à la base
de la perception des problèmes éthiques parce qu'ils s'opposaient entre eux. Par
exemple, il est arrivé qu'une participante veuille assumer son rôle auprès de l'élève
mais que cela entre en conflit avec le fait de favoriser les relations famille-école. De
plus, il est arrivé qu'une valeur et un principe soient à la base d'un conflit comme
dans le cas de Véro, lorsqu'elle se questionnait pour déterminer l'importance entre le
lien de confiance entre le jeune et l'enseignante à qui elle avait donné son numéro de
téléphone persormel et le principe d'assumer son rôle auprès de l'élève.
En ce qui concerne la dimension du cadre professionnel, nous présentions
dans le cadre conceptuel plusieurs normes qui balisent les agir du personnel
enseignant (Desaulniers et Jutras, 2006; CSE, 1990): les lois, les normes explicites et
les normes implicites des milieux scolaires. Les résultats nous indiquent que les
participantes examinent très peu ces balises parce qu'elles ne les connaissent souvent
qu'en superficie et, de plus, elles semblent les considérer davantage par crainte d'une
sanction que par recherche de repères pour définir leurs tâches spécifiques et justifier
leurs choix professionnels. Le sens accordé à cette dimension est de l'ordre d'une
gestion extérieure à la structure dans laquelle elles œuvrent.
A travers leurs témoignages, nous constatons que les participantes ne
reconnaissent pas explicitement ce qu'est un problème d'ordre éthique. Toutefois,
elles cernent bien l'idée que certains problèmes n'ont pas de réponse définie en raison
de l'absence de balises claires et que ces problèmes exigent une réflexion parce que
les actions prises ont une conséquence sur les personnes impliquées. Aucune n'a fait
de lien entre les dimensions dans ses propos. Par exemple, expliquer que le bien-être
de l'élève est important parce qu'elle le considère comme la personne la plus
importante. D'ailleurs, nos questions durant l'entrevue n'incitaient pas à faire ces
liens. Nous explorions quelles étaient les dimensions examinées et le sens accordé à
chacune. Nous avons pu dégager que pour toutes les participantes, la dimension des
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personnes concernées est celle qui est le plus examinée. Les participantes se sont
préoccupées de hiérarchiser l'importance des persormes impliquées dans leur
réflexion. Par ailleurs, la dimension du cadre professionnel est la moins abordée par
toutes les participantes. Le cadre professionnel est méconnu et est perçu comme un
système de gestion extérieure. En ce qui concerne les deux autres dimensions, les
principes de conduite professioimelle appropriée et les valeurs en jeu, le nombre
d'occurrences varie en importance selon chaque participante. À travers les propos des
participantes, nous avons distingué des besoins différents selon les défis posés dans
leur pratique, ce qui a eu une incidence sur les valeurs et les principes priorisés dans
leur réflexion. Enfin, les principes et les valeurs se sont souvent retrouvés à la base
des dilemmes rencontrés.
2.2 Des préoccupations relatives à l'insertion professionnelle
Sous un autre angle, les résultats montrent que chaque participante a
mentionné des préoccupations relatives à l'insertion professionnelle. En interprétant
les propos retenus dans les rubriques, nous les avons regroupés sous quatre thèmes :
l'élaboration de nuances dans le jugement professionnel, le développement des
compétences, la reconnaissance de ses limites en insertion professionnelle et la
collégialité.
Afin d'illustrer l'ensemble des résultats qui concernent ces préoccupations,
les deux figures suivantes présentent des diagrammes pour chaque phase de collecte.
Nous approfondissons ensuite la discussion en nous appuyant sur certains propos
retenus dans les thèmes. La figure 3 illustre les préoccupations relatives à l'insertion
professionnelle sous les quatre thèmes pour chaque participante de la première phase
de collecte, elle est suivie de la figure 4 qui illustre les préoccupations relatives à
l'insertion professionnelle sous les quatre thèmes pour les participantes de la
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Figure 3 - Préoccupations relatives à l'insertion professionnelle pour chaque
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Figure 4 - Préoccupations relatives à l'insertion professionnelle mentionnées pour
chaque participante de la deuxième phase de collecte: nombre
d'occurrences dans les rubriques associées
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Dans le cas des préoccupations mentionnées, nous pouvons observer, lorsque
nous comparons ces figures, que le nombre d'occurrences est en moyeime trois fois
plus élevé pour chaque participante dans la seconde phase de collecte en ce qui a trait
à l'ensemble des thèmes. Cette différence peut être expliquée par le fait que dans la
première phase de collecte, les participantes devaient analyser une vignette et que
dans la deuxième phase, elles témoignaient de problèmes éthiques survenus dans leur
propre pratique. Elles ont ainsi pu exprimer leurs préoccupations plus spontanément
dans la deuxième phase de collecte. Les préoccupations relatives à l'insertion
professionnelle sous le thème de l'élaboration de nuances dans le jugement
professionnel sont celles mentioimées le plus fréquemment dans les deux phases de
collecte, où la conscience que les réactions émotives peuvent teinter le jugement
ressort plus souvent, comme lorsque Magali évoque le fait qu'elle n'aurait
probablement pas les mêmes réactions devant l'élève si elle avait un lien
d'attachement.
Par ailleurs, si le thème du développement des compétences ressort plus
souvent dans la première phase de collecte, celui de la reconnaissance de ses limites
en insertion professionnelle vient en second dans la deuxième phase, principalement
en raison des préoccupations inhérentes aux malaises devant les plaintes, l'agressivité
physique ou verbale ou les manigances et au sentiment d'une crédibilité fi-agile qui
n'apparaissaient pas dans la première phase de collecte. Nous attribuons d'ailleurs ce
phénomène aussi au fait que dans la première phase de collecte les participantes
devaient analyser une vignette et que, dans la deuxième phase, elles témoignaient de
problèmes éthiques survenus dans leur pratique qui avaient suscité des inconforts et
des conflits internes. Par ailleurs, dans la première phase de collecte de données, les
préoccupations relatives au développement des compétences étaient surtout
mentioimées lorsque la question initiale était posée : « Quel est votre plus grand défi
professionnel actuellement? », tandis que dans la deuxième phase de collecte ces
préoccupations sont ressorties spontanément à l'intérieur des témoignages.
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Lors de l'analyse des données, les préoccupations relatives à l'insertion
professionnelle mentionnées par les participantes avaient été dégagées sous quatre
thèmes. Ces thèmes ne réfèrent pas à des concepts définis dans le cadre conceptuel.
Cependant, nous les avons soulevés de manière générale dans la problématique.
Ainsi, le thème de l'élaboration de nuance dans le jugement professionnel met en
évidence que les participantes considèrent qu'il est nécessaire d'être prudentes durant
une période pendant laquelle elles doivent intégrer plusieurs données non familières
où leurs convictions morales sont insuffisantes, tel que Moreau (2007) le souligne. Le
thème du développement des compétences renvoie à la mesure de la capacité des
participantes envers les besoins réels rencontrés dans les milieux scolaires, soit leur
capacité de résoudre des problèmes, d'intervenir professionnellement, comme
l'abordent Gervais (1999) et Dumoulin (2010). Le thème de la collégialité réfère au
sentiment d'appartenance à l'équipe-école et au besoin de s'intégrer en considérant
l'environnement, tel que mentionné par Gervais {Ibid.) et Baillauquès (1999).
Finalement, le thème de la reconnaissance de ses limites en insertion professionnelle,
qui est représenté entre autres par les inquiétudes devant les responsabilités,
l'incompréhension de certains rôles, le sentiment de survie professionnelle et la
conscience d'un statut précaire, est relié à certaines recherches mentionnées dans la
problématique comme celle de Mukamurera et Gingras (2005) qui traite de la
précarité des enseignants au secondaire.
Nous n'avions pas anticipé initialement que les préoccupations relatives à
l'insertion professionnelle occuperaient une place aussi importante dans les réflexions
des participantes devant un problème éthique. En nous basant sur certains propos,
nous proposons une interprétation de leur appréhension d'un problème éthique en
considérant les dimensions examinées devant un problème éthique, mais aussi leurs
préoccupations relatives à l'insertion professionnelle.
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2.3 La manière dont les participantes ont appréhendé un problème éthique
L'examen des dimensions présentes à l'intérieur d'un problème éthique et les
préoccupations relatives à l'insertion professionnelle mentionnées lors de l'analyse
des entrevues avec les participantes ont été traités séparément. L'examen des
dimensions vise à reconnaître ce qu'on retrouve, ce qu'on reconnaît à l'intérieur du
problème éthique, tandis que les préoccupations relatives à l'insertion professioimelle
sont présentes indépendamment du problème, même si le problème vécu, par sa
nature, peut soudainement les faire émerger.
Le cadre conceptuel sur lequel nous nous sommes appuyée présentait quatre
dimensions à examiner pour analyser un problème éthique. Bien que certaines
dimensions soient davantage mentiormées, nous avons dégagé que les dimensions ont
été considérées par les participantes, à des degrés variables, dans leur réflexion
devant un problème éthique. Chacune des participantes a élaboré une réponse plus ou
moins approfondie et qui revêtait un sens lorsque nous les interrogions par rapport
aux dimensions dégagées dans le cadre conceptuel. Elles ont toutes signifié que
c'était la première fois qu'elles réfléchissaient de manière systématique devant ce
type de problème.
Par ailleurs, les préoccupations relatives à l'insertion professionnelle semblent
avoir le potentiel de compromettre temporairement les processus de recoimaissance
des dimensions éthiques. Par exemple, à cause de la précarité, les principes, les
valeurs, le cadre ou les personnes peuvent soudainement ne plus être en cause,
comme pour certaines participantes qui ont clairement exprimé avoir abandonné la
recherche d'une meilleure solution parce qu'elles ne seraient plus en poste au même
endroit l'année suivante. Ainsi, les préoccupations des participantes sur des aspects
de l'insertion professionnelle semblent parfois passer en avant-plan, selon l'inconfort
et la vulnérabilité vécus par rapport à ces préoccupations dans la situation.
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Les dimensions examinées étaient inhérentes au problème éthique rencontré,
tandis que les préoccupations exprimées étaient plutôt rattachées à l'insertion
professiormelle. Ainsi, nous proposons d'utiliser l'analogie suivante afin d'illustrer
leur première étape d'interprétation d'un problème éthique selon l'angle de notre
recherche: ces novices en enseignement appréhendent un problème éthique en
empruntant une lunette à deux lentilles. La première lentille vise à focaliser sur les
dimensions présentes à l'intérieur du problème et la seconde lentille met au point la
perception plus générale selon les préoccupations relatives à l'insertion
professionnelle. La première lentille vise plus précisément les dimensions à l'intérieur
du problème éthique et agit comme ime microlentille, tandis que celle ajustant la
perception selon les préoccupations relatives à l'insertion professionnelle se veut
plutôt comme une macrolentille, plus globale. Autrement dit, les préoccupations
relatives à l'insertion professionnelle peuvent brouiller le regard dans l'examen d'im
problème éthique et il semble nécessaire de faire le point en premier lieu en
considérant ces préoccupations avant de pouvoir effectuer adéquatement l'examen
des dimensions concemant le problème éthique lui-même. En effet, les inconforts que
certaines préoccupations relatives à l'insertion professionnelle suscitent pourraient
devenir un facteur qui amène de la confusion dans la réflexion et conduire à la mise
en place d'actions qui ne répondraient pas au mieux au problème rencontré pour
toutes les personnes concernées, mais répondraient plutôt à un besoin ou une crainte
qui origine de l'insertion professiormelle.
Ainsi, si nous prenons à titre d'exemple la proportion des dimensions
examinées dans la deuxième collecte de données, en considérant que les témoignages
traitent de problèmes réels, nous obtenons à la figure 5 une microlentille par analogie.
Pour mettre au point cette microlentille sur un problème éthique, nous pouvons
estimer qu'il y aurait des possibilités qu'une participante focalise en s'arrêtant sur la
plage de la dimension des personnes concernées et selon l'angle d'observation du
problème, avec plus ou moins de recul, d'autres dimensions pourraient être
examinées aussi.
253
n Personnes concernées (63%)
n Valeurs en jeu (15%)
® Principes de conduite
professionnelle (17%)
n Cadre professionnel (5%)
Figure 5 - Représentation des dimensions examinées dans les problèmes éthiques
par les participantes de la deuxième phase de collecte; rapport du nombre
d'occurrences
Si nous prenons en compte maintenant la représentation de la proportion des
types de préoccupations relatives à l'insertion professionnelle dans la deuxième phase
de collecte, nous obtenons à la figure 6 une macrolentille par analogie. Pour mettre au
point cette macrolentille, il y aurait des possibilités que la participante focalise en
s'arrêtant sur la plage de l'élaboration de nuances dans le jugement professionnel.
Étant donné la nature plus générale des préoccupations et considérant que ces
préoccupations sont liées davantage à la personne qui observe qu'au problème
éthique rencontré, la macrolentille se veut plus grande et plus stable, de manière à ce
que certaines de ces préoccupations soient davantage considérées lorsque la personne
se retrouve devant un problème éthique.
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Figure 6 - Représentation des types de préoccupations mentionnées par les
participantes de la deuxième phase de collecte: rapport du nombre
d'occurrences
Finalement, si nous superposons les lentilles comme sur une lunette, nous
obtenons la figure 7 qui représente par analogie l'appréhension d'vm problème
éthique par les participantes: devant la lunette, le problème éthique, l'objet sur lequel
focaliser, ensuite la microlentille des dimensions éthiques, suivie de la macrolentille
des préoccupations relatives à l'insertion professionnelle. Il est important de noter
que les rapports du nombre d'occurrences des résultats des participantes de la








Anneau 1 Anneau 2
n Personnes Concernées n Élaboration de nuances
® Valeurs en jeu n Reconnaissance de ses limites
Principes de conduite professionnelle Développement des compétences
n Cadre professionnel n Collégialité
Figure 7 - Représentation par analogie de l'appréhension d'un problème éthique par
les participantes
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L'analogie de la lunette d'observation pour représenter l'appréhension d'un
problème éthique par des novices vise à mettre en évidence que les préoccupations
relatives à l'insertion professionnelle jouent un rôle important dans l'examen des
dimensions à l'intérieur d'un problème éthique. Les participantes semblent avoir
acquis certaines connaissances pour effectuer au moins un examen superficiel d'un
problème éthique. Toutefois, les besoins ressentis et les craintes vécues dans la
période difficile qu'est l'insertion professionnelle semblent biaiser l'analyse du
problème et cela risque de placer les novices dans des situations dans lesquelles les
problèmes éthiques sont mal résolus et de provoquer encore plus de conflits de
valeurs à régler éventuellement. Par conséquent, puisque les besoins et les craintes
occupent une place importante dans le processus d'examen des problèmes éthiques, il
s'avère nécessaire d'une part de se pencher sur le soutien disponible dans les milieux
de pratique pour permettre aux novices de prendre du recul devant des problèmes
complexes et pour les aider à relativiser les situations afin qu'elles ne représentent pas
une menace pour leur carrière (Gervais, 1999; Martineau et Presseau, 2003; Belzile,
2008; Dumoulin, 2010). D'autre part, il s'avère aussi important d'inclure des
approches pédagogiques qui aident les futures enseignantes et les futurs enseignants à
développer leur compétence à appréhender les problèmes d'ordre éthique et à
développer leur sensibilité à l'éthique dès leur formation, tel que recommandé à la
suite de plusieurs résultats de recherches mentionnées dans notre recension des écrits
au chapitre deux (Clarkebum, 2002; Cummings et al, 2001; Bergem, 1993;
Hanhimâki et Tirri, 2009) et auxquelles plusieurs autres plus récentes s'ajoutent,
comme celles de Pope, Green, Johnson et Mitchell (2009), de Johnson et Reiman
(2007) et de Holmes (2009). Pope et al {Ibid.), pour leur part, ont exploré les types
de dilemmes vécus dans la pratique par du personnel enseignant en s'appuyant sur les
études de Colnerud (1997). Les résultats de cette recherche amènent à la conclusion
que les enseignantes et les enseignants bénéficieraient d'approches explicites durant
leur formation pour éviter un manque d'éthique professionnelle devant les problèmes
éthiques. Par ailleurs, Johnson et Reiman {Ibid.) s'intéressent dans leur étude au
jugement moral des enseignantes et enseignants débutants. Ils utilisent, entre autres.
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le test DIT de Rest (1986). Leurs recommandations vont dans le même sens que les
autres études présentées, c'est-à-dire que les discussions et les études de cas sont
souhaitables dès la formation initiale pour développer les compétences à faire face à
des problèmes éthiques. Finalement, Holmes (2009) s'est intéressée, dans sa
recherche doctorale, aux approches possibles pour développer la sensibilité à
l'éthique du persormel enseignant en sciences, en formation initiale ou en exercice,
particulièrement par rapport à la discrimination raciale ou des genres. Elle a
spécifiquement montré l'incidence de l'utilisation de simulations de problèmes
éthiques, ponctuées de sessions virtuelles de réflexions par le biais de l'ordinateur,
sur la sensibilité à l'éthique des participantes et des participants. Les résultats de notre
recherche vont dans le même sens que les conclusions des différentes recherches qui
traitent de la sensibilité à l'éthique chez les enseignantes et les enseignants. Un
consensus se dégage à l'effet qu'il s'avère fondamental d'aider les novices dans le
développement de leur compétence à appréhender les problèmes d'ordre éthique dès
la formation initiale et par la suite dans leur insertion professionnelle. De plus, les
résultats de notre étude vont dans le même sens que la conclusion de l'étude de
Cummings, Harlow et Clebome (2007) qui mettent en évidence, dans leur recension
des études depuis les trois dernières décennies sur le raisonnement moral des
enseignantes et des enseignants durant leur formation et en pratique, l'importance de
mieux comprendre comment les novices appréhendent la complexité des problèmes
d'ordre éthique, car il existe encore très peu d'études à ce sujet.
2.4 La discussion des résultats sous un angle méthodologique
Les démarches d'analyse par catégorisation et par thématisation (Bardin,
1993; Paillé et Muchielli, 2008) se sont avérées deux approches complémentaires qui
nous ont permis de faire ressortir les dimensions examinées par les participantes ainsi
que leurs préoccupations relatives à l'insertion professionnelle. Il est apparu en
comparant les résultats de la première et la deuxième phase de collecte de données,
que les dimensions examinées et les préoccupations relatives à l'insertion
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professionnelle étaient plus faciles à dégager dans la deuxième phase. Les
participantes de la première phase ont exprimé spontanément durant l'entrevue
qu'elles ne réagiraient probablement pas de la même façon si elles étaient impliquées
réellement dans le problème et si elles connaissaient les personnes concernées. Par
ailleurs, les participantes ont peu élaboré lors de l'identification du problème dans
l'analyse de la vignette qui présentait un problème qu'elles n'avaient pas rencontré
personnellement. Finalement, la situation problématique vécue dans la pratique qui
était racontée à la dernière partie de l'entrevue de la première phase de collecte faisait
émerger une réflexion plus spontanée qu'à l'analyse de la vignette. Les participantes
ont toutes démontré plus d'émotivité dans cette partie de l'entrevue et certaines
d'entre elles ont affirmé clairement s'être appuyées sur ces expériences racontées
dans leur analyse de la vignette.
Dans la deuxième phase, les participantes ont décrit spontanément au moins
deux problèmes éthiques. Les participantes ont compris intuitivement la définition
d'un problème éthique dans le cadre de notre recherche. Tel que précisé dans la
section 2.1 du deuxième chapitre, un problème éthique se pose comme un dilemme
qui exige une prise de décisions et un choix d'actions prenant en compte plusieurs
éléments à prioriser en raison des incidences sur les personnes impliquées et implique
par conséquent des conflits de valeurs (Legault, 2003; Malherbe, 2000b). Pour mieux
illustrer la définition d'ion problème éthique, voici un des problèmes racontés par
Geneviève : la directrice de l'école a demandé à Geneviève son avis professionnel
quant à la réintégration dans une classe ordinaire d'un de ses élèves présentant des
troubles de comportement. Geneviève s'est opposée à la réintégration de cet élève, ne
l'évaluant pas encore prêt. Cependant, la directrice qui voulait satisfaire la demande
de la mère a invoqué des règlements administratifs que Geneviève ignorait et lui a
imposé d'approuver cette réintégration. Geneviève s'est retrouvée devant un
dilemme; ne pas collaborer, être intègre et demeurer sur sa position à la suite de son
évaluation professioimelle ou collaborer avec la direction. Dans le cadre de notre
recherche, nous considérons ce problème comme un problème éthique parce que
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plusieurs personnes sont impliquées, parce qu'il existe un dilemme, que certains
éléments sont à prioriser avant la prise de décision, ce qui suscite des conflits
internes. Les participantes se sont toutes engagées spontanément dans un témoignage
avec une description détaillée des événements et ont démontré beaucoup d'émotivité.
La nature des problèmes éthiques racontés a varié d'une participante à l'autre et d'un
problème à l'autre à l'intérieur d'un même témoignage, selon le type de personnes
impliquées par exemple. Parfois, il s'agissait d'un manque d'éthique professionnelle
de la part de la direction ou d'un collègue, parfois d'une intervention à privilégier
avec un élève. Par ailleurs, nous avons relevé davantage de préoccupations relatives à
l'insertion professionnelle dans la deuxième phase que dans la première phase de
collecte de données, et ce, tout au long de l'entrevue.
Dans une recension des instruments méthodologiques utilisés dans différents
domaines pour mesurer la sensibilité à l'éthique, soit la capacité d'un individu à
percevoir les personnes concemées et à anticiper les conséquences des actions
possibles sur chacune d'elles, Jordan (2007) fait ressortir certaines limites de
l'utilisation d'une vignette. Par exemple, une participante ou un participant peut ne
pas percevoir le problème éthique dans une vignette s'il n'anticipe aucune
conséquence nuisible pour les persotmes concemées ou encore il peut douter de la
plausibilité de la situation et manquer de sympathie devant la situation présentée. En
procédant par le biais de témoignages dans la deuxième phase de collecte, nous avons
pu recueillir des réflexions qui portaient sur des problèmes réels pour les
participantes. Des situations dans lesquelles les participantes percevaient un conflit
moral au départ, tel que propose Oser (1991), en vue de mieux comprendre ce que
vivent réellement les enseignantes et enseignants dans leur milieu.
Sous un angle méthodologique, il apparaît clairement dans les résultats que le
fait d'avoir procédé par le biais de témoignages spontanés de problèmes survenus
dans la pratique s'est avéré plus révélateur pour approfondir l'exploration de la
réflexion des novices devant un problème éthique que par l'utilisation d'une vignette.
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Par contre, la vignette a l'avantage de présenter un scénario commun et de créer
moins d'écart dans les situations initiales entre les participantes pour analyser ce
qu'elles examinent devant les problèmes éthiques. Dans une étude de cas réels, les
différents types de problèmes soulevés peuvent complexifier la mise en évidence de
ce que les participantes examinent. D'ailleurs, la vignette présente une situation dans
laquelle l'élève joue un rôle important et l'élève est la personne la plus mentionnée
dans l'analyse des données du premier groupe de participantes. Ce qui est différent
dans la deuxième cohorte, puisque les problèmes racontés concernent principalement
l'enseignante elle-même, ce qui peut être dû au fait que les participantes sont en
période d'insertion professioimelle et que leur questionnement est centré sur ce
qu'elles vivent.
2.5 Le résumé de la discussion des résultats
Dans notre discussion, quatre aspects des résultats de notre recherche ont été
traités : les dimensions examinées par les novices en enseignement devant un
problème éthique, les préoccupations des novices relatives à l'insertion
professionnelle, leur manière d'appréhender les problèmes éthiques et
l'instrumentation méthodologique utilisée dans la recherche.
Les novices ont examiné en approfondissant de manière variable les quatre
dimensions dégagées dans le cadre conceptuel dans leur analyse des problèmes
éthiques. La dimension des personnes concernées est celle qui a été la plus examinée.
Le sens pour la dimension des personnes concemées se retrouve dans la
préoccupation des participantes à hiérarchiser l'importance à accorder aux personnes
dans la situation. Le cadre professionnel est la dimension qui a été la moins
examinée. Il apparaît que les participantes ont une méconnaissance de cette structure
et une certaine incompréhension de sa fonction. Les valeurs et les principes qui sont
examinés dans les dimensions des valeurs en jeu et des principes de conduite
professionnelle appropriée varient d'une participante à l'autre et sont reliés au
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contexte dans lequel se situe la novice et souvent aux personnes qui sont considérées
importante dans leur réflexion.
Les préoccupations des novices relatives à l'insertion professionnelle sont
nombreuses. Quatre thèmes émergents: l'élaboration de nuances dans le jugement
professionnel, la reconnaissance de ses limites en insertion professionnelle, le
développement des compétences et la collégialité. Les préoccupations sous le thème
de l'élaboration de nuances dans le jugement professionnel témoignent de leur
prudence et leur réserve à poser un jugement rapidement, par exemple lorsque des
réactions émotives peuvent teinter leur jugement professionnel. Elles manifestent une
vulnérabilité, un sentiment de survie professiormelle parce qu'elles se trouvent au
début de leur carrière, particulièrement devant l'agressivité, les manigances ou les
plaintes. Dans leurs propos, elles recherchent des alliances, des appuis entre autres
auprès de la direction et des collègues. Finalement, elles disent ressentir le besoin de
développer leurs compétences en se référant aux défis pédagogiques et relationnels
ainsi qu'aux problèmes complexes qu'elles rencontrent au quotidien dans leur
pratique.
La manière d'appréhender un problème éthique par les participantes de notre
recherche peut se comparer à l'analogie suivante : les novices utilisent une lunette à
deux lentilles pour analyser le problème. La première lentille, une microlentille,
focalise sur le problème éthique lui-même en considérant à différents degrés les
quatre dimensions dégagées. La seconde lentille, une macrolentille, indépendante du
problème éthique, se concentre sur une autre perspective en-dehors de la situation en
considérant des préoccupations relatives à l'insertion professionnelle. Parfois, les
préoccupations peuvent brouiller l'analyse du problème éthique lui-même et cela peut
compromettre l'analyse du problème et par conséquent, sa résolution.
Finalement, la comparaison des résultats entre la première et la deuxième
phase de collecte de données nous amène à conclure que les données recueillies par le
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biais de témoignages au sujet de problèmes éthiques rencontrés dans la pratique sont
plus substantielles que celles recueillies par le biais de l'analyse d'une vignette. Les
participantes sont concernées par les problèmes qu'elles racontent et approfondissent
davantage leur réflexion.
À la lumière de la discussion des résultats, nous concilions dans la dernière
partie par les retombées anticipées, les limites de notre recherche et les études futures
proposées.
CONCLUSION
Dans le cadre de notre recherche, nous nous sommes intéressée à explorer les
dimensions qu'examinaient les novices en enseignement en adaptation scolaire
devant un problème éthique à l'école. À la lumière des résultats, nous avons mis en
évidence que les participantes à notre recherche avaient examiné chacune des quatre
dimensions dégagées dans le cadre conceptuel (les personnes concernées, les valeurs
en jeu, les principes de conduite professionnelle appropriée et le cadre professionnel)
en leur accordant une importance différente. Cependant, nous avons aussi fait
ressortir que des préoccupations relatives à l'insertion professionnelle occupaient une
place significative dans leur réflexion et pouvaient même compromettre parfois leur
analyse d'un problème éthique. Nous avons ensuite proposé une représentation de
l'appréhension générale des participantes du deuxième groupe d'un problème
éthique. Par ailleurs, sous un angle méthodologique, nous avons fait ressortir la
nature plus substantielle des données recueillies par le biais de témoignages en
comparaison avec celles qui ont été recueillies par l'utilisation d'une vignette. À la
suite de notre discussion, nous présentons maintenant en conclusion les retombées
envisagées sur les plans scientifique et pédagogique, les limites de notre recherche et
des propositions pour des études futures.
1. RETOMBEES DE LA RECHERCHE
Tel que souligné dans la problématique, la compétence éthique chez les
enseignantes et les enseignants en période d'insertion professionnelle semble avoir
été l'objet de très peu d'études durant les dernières armées. Notre recherche s'est
intéressée à comprendre plus particulièrement im aspect de la compétence éthique,
soit l'analyse d'xm problème d'ordre éthique (Rest, 1986; Legault, 2003). Dans les
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prochaines sections, nous présentons les apports envisagés de notre étude sur les
plans scientifique, pédagogique et pratique.
1.1 Les apports scientifiques
Les apports scientifiques de notre recherche sont divers. Ils se situent en
premier lieu sur le plan de l'articulation plus précise des connaissances par rapport à
la compétence éthique des enseignantes et des enseignants, en deuxième lieu sur le
plan de l'insertion professionnelle et en troisième lieu sur le plan de l'acuité
méthodologique.
7.7.7 Les connaissances sur la compétence éthique en enseignement
Notre recherche a permis de mettre en évidence de nouveaux angles de
compréhension de la compétence éthique chez des novices en enseignement. Les
quatre dimensions présentes dans un problème éthique dégagées dans le cadre
conceptuel (personnes concernées, valeurs en jeu, principes de conduite
professionnelle appropriée et cadre professionnel) ont été examinées de manière
variable par les participantes. Il semble plausible de croire que ces dimensions aient
du sens pour les enseignantes ou les enseignants, qu'ils soient novices ou experts,
puisque ces dimensions sont inhérentes au problème éthique. Ces dimensions peuvent
donc servir de canevas de base pour de futures recherches sur la compétence éthique
et sur les problèmes éthiques vécus en enseignement.
1.1.2 Les connaissances sur l'insertion professionnelle
Notre recherche a permis de mettre en évidence certaines préoccupations
relatives à l'insertion professionnelle lorsque les participantes étaient confrontées à
un problème éthique ainsi qu'une représentation par analogie de l'appréhension d'un
problème éthique par les participantes qui foumissent des indices supplémentaires
que la fi-agilité du novice durant cette période peut influer sur ses réflexions et ses
actions devant les situations difficiles. De plus, il apparaît que les participantes
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racontaient spontanément des problèmes centrés sur elles-mêmes comme
enseignantes, ce qui renforce l'idée que leurs préoccupations et leur questionnement
sont orientés vers elles-mêmes principalement comme actrices. Notre recherche
appuie avec une nouvelle perspective qu'il est nécessaire de s'y attarder et encourage
une investigation plus approfondie des dispositifs de soutien possibles durant
l'insertion professionnelle.
1.1.3 L'aspect méthodologique de la recherche
Sur le plan méthodologique, les démarches que nous avons réalisées pour une
exploration plus complète des réflexions des novices devant un problème éthique ont
été bénéfiques. En effet, la deuxième phase de collecte de données s'est avérée plus
révélatrice par le biais des témoignages que la première phase de collecte par le biais
de l'utilisation de la vignette. Nous avons réussi à mettre en évidence le caractère
exhaustif et la valeur de cet instrument au point de vue de l'augmentation de
l'authenticité et de la richesse des données dans le cadre de notre étude. Notre
recherche appuie de manière fondée les conclusions d'Oser (1991) et privilégie cette
approche méthodologique pour des études sur la compétence éthique qui s'articulent
dans le contexte de l'enseignement tout en considérant l'importance de faire
converger la nature des problèmes racontés pour mettre en évidence les manières dont
les enseignantes analysent un problème d'ordre éthique.
1.2 Les apports pratiques et pédagogiques
Sur les plans pédagogique et pratique, notre recherche pourrait servir en vue
de trouver des pistes pour favoriser le développement de la compétence éthique dans
l'enseignement à la fois dans la formation initiale et dans la formation continue.
Ainsi, les apports pratiques et pédagogiques se situent dans l'orientation de la
formation initiale et de la mise en place de dispositifs de soutien dans les milieux
scolaires.
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Le développement de la compétence éthique en ce qui a trait à la résolution de
problèmes éthiques commence par l'analyse d'un problème éthique, par la capacité à
reconnaître des dimensions à l'intérieur du problème rencontré (Clarkebum, 2002;
Belzile, 2008). Notre recherche a mis en évidence plus clairement ces dimensions et
pourrait orienter le formateur en formation initiale en lui donnant des pistes pour
expliciter ces dimensions afin de soutenir le développement de la compétence
éthique, particulièrement à l'analyse d'un problème éthique. Par exemple, le cadre
normatif semble très peu connu par les novices qui ont participé à notre recherche et
cela suggère qu'il pourrait être abordé de manière plus approfondie, selon différentes
approches, pendant la formation. Par ailleurs, notre recherche propose aussi une
formation qui inclut des approches pédagogiques avec des discussions de cas réels
pour favoriser le développement de la compétence à résoudre des problèmes d'ordre
éthique.
En ce qui conceme la formation continue et les milieux scolaires, notre
recherche apporte un canevas de base pour initier des réflexions et favoriser le
développement de la compétence à résoudre des problèmes d'ordre éthique chez le
personnel enseignant. Par exemple, notre étude pourrait aider à orienter la mise en
place de différents dispositifs de soutien à la résolution de problèmes éthiques à
l'école, que ce soit durant l'insertion professionnelle ou de manière continue.
Ces apports envisagés sur les plans scientifique, pédagogique et pratique
demeurent des possibilités et mériteraient de faire l'objet d'investigations futures. À
cette étape, certaines considérations en regard de l'ensemble de notre recherche
s'imposent afin de nuancer adéquatement nos conclusions, soit les limites observées.
2. LES LIMITES DE LA RECHERCHE
La cueillette d'informations par le biais d'entrevues comporte l'avantage de
comprendre l'individu dans sa singularité (Daunais, 1984). Toutefois, puisque notre
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recherche a été effectuée par le biais d'entrevues semi-dirigées, donc orientées, il est
important de soulever que cette méthode comporte également des limites. Savoie-
Zajc (2003) soulève le fait que l'expérience est beaucoup plus exhaustive que le
discours sur celle-ci. Également, Daunais {Ibid., p. 291) souligne la complexité du
mode de collecte d'information lors d'entretien non directifs, qui s'apparente aux
entretiens semi-dirigés puisque les sujets échangent avec l'intervieweur :
interférence des facteurs émotionnels, plus nombreuses possibilités de
dérive des objectifs précis de la recherche, souci du sujet de projeter
une image personnelle positive, problèmes méthodologiques et
techniques de l'analyse des contenus et des matériaux particulièrement
abondants, etc.
A la base, ces limites ont exigé de la chercheuse qui était l'intervieweuse et
l'analyste, une précaution à recueillir avec précision les informations pertinentes et
analyser les données. Il a fallu une vigilance soutenue pour orienter adéquatement les
échanges et demander des précisions lors des entrevues. Par ailleurs, certaines
participantes ont accepté de participer à la recherche parce qu'elles avaient déjà eu un
contact, que nous supposons positif, durant leur formation avec la chercheuse, à titre
de professeure. Il est possible de croire que ce lien ait pu avoir une influence sur leur
comportement durant l'entrevue et dans leur réflexion. La chercheuse a d'ailleurs
exercé une grande vigilance à débuter rapidement l'entrevue pour éviter les questions
persormelles et à afficher de l'empathie tout au long de l'entrevue. Une autre limite
importante est que nous ayons interviewé exclusivement des femmes; bien que nous
ayons aussi cherché à recruter des enseignants, aucun ne s'est manifesté. De plus,
notre recherche compte seulement 11 participantes. Notre interprétation des résultats
est donc tributaire de la réflexion de ces 11 enseignantes débutantes. Cependant, nous
estimons, en raison d'une certaine récurrence observée dans les réflexions des
participantes dans les deux phases de collecte et de la satisfaction obtenue quant à la
compréhension de ce que les participantes examinaient lorsqu'elles étaient devant un
problème éthique, que nous avons atteint ime certaine saturation théorique (Holloway
et Wheeler, 2010). Par ailleurs, bien qu'une contre codification ait eu lieu lors de
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l'analyse pour s'assurer de la validité du traitement des données, les conclusions de
cette recherche sont contextuelles.
Finalement, pour approfondir les interrogations qui se sont présentées à la
lumière de ces considérations et afin de cerner plus précisément les contours de notre
objet de recherche principal, soit la compétence éthique en enseignement devant un
problème éthique à l'école, plusieurs études futures semblent pertinentes. Nous les
présentons à la prochaine section.
3. LES ETUDES FUTURES
Afin d'approfondir nos connaissances sur les plans scientifique, pratique et
pédagogique, il serait intéressant de réaliser différentes études et répondre à plusieurs
interrogations que notre recherche a soulevées. Voici quelques pistes que nous
suggérons d'emprunter pour de futures études.
La période d'insertion professionnelle semble fortement imprégnée de
préoccupations distinctes des problèmes éthiques rencontrés. Nous nous interrogeons
à savoir si des enseignantes ou des enseignants expérimentés mentionneraient aussi
des préoccupations distinctes et si celles-ci s'apparenteraient aux préoccupations des
novices. Par ailleurs, des enseignantes et des enseignants expérimentés
examineraient-ils davantage les quatre dimensions, ou au contraire, s'attarderaient-ils
sur moins d'éléments ou sur d'autres éléments? De plus, dans le cas d'enseignantes et
d'enseignants expérimentés, avec un poste et des conditions de travail plus stables,
est-ce que certains automatismes apparaîtraient devant des problèmes éthiques
rencontrés et est-ce qu'ils analyseraient moins longtemps les dimensions pour passer
plus rapidement à l'action?
Dans notre recherche, nous avons interviewé uniquement des femmes. Nous
nous questionnons par rapport aux hommes en insertion professionnelle : auraient-ils
269
examiné les dimensions de la même façon? Par exemple, auraient-ils mentionné
autant les personnes concemées dans le problème éthique rencontré ou auraient-ils
davantage énoncé des principes ou fait référence au cadre professionnel? Auraient-ils
exprimé la même vulnérabilité au niveau des préoccupations relatives à l'insertion
professioimelle?
Finalement, dans la poursuite des études sur le développement de la
compétence éthique, nous estimons qu'il serait bénéfique d'explorer les étapes
subséquentes dans la résolution des problèmes éthiques à l'école rencontrés par les
futurs maîtres, les novices et les enseignantes et les enseignants afin de les soutenir
dans leur quête d'un mieux-être pour chacun et d'un mieux-être pour tous.
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ANNEXE A
LA VIGNETTE DE LA PREMIÈRE PHASE DE COLLECTE DE DONNÉES
Martine
Vous êtes titulaire d'une classe de 6^"® année primaire. Martine, 13 ans, élève
de votre groupe, vient se confier à vous à la fm de la journée de classe. Vous aviez
observé qu'elle était somnolente toute la journée et qu'elle ne travaillait pas.
D'ailleurs, vous lui en avez fait la remarque durant l'après-midi. Vous êtes seul(e)
avec elle. Elle vous dit que son père arrive souvent ivre à la maison ces jours-ci. Elle
doit, à ces moments-là, en prendre soin. Elle est fatiguée parce qu'elle n'a pas dormi
au cours des deux dernières nuits, mais elle se dit capable de récupérer parce que son
père n'est pas toujours comme ça. Martine ne veut surtout pas que sa mère sache
qu'elle doit s'occuper de lui comme ça. Elle ne veut pas retourner vivre avec sa mère,
parce qu'elle a toujours des nouveaux conjoints avec qui elle ne s'entend pas. Elle dit
ne rien manquer chez son père. De plus, celui-ci est une personnalité connue du
milieu artistique et elle ne voudrait pas nuire à sa réputation. L'école dans laquelle
vous enseignez est un milieu où les parents sont très impliqués et exercent un grand
pouvoir d'influence. Qu'est-il important de considérer dans cette situation avant de
prendre une décision et pourquoi? Quelles actions envisageriez-vous? Pourquoi?
ANNEXEE
LE GUIDE D'ENTREVUE DE LA PREMIÈRE PHASE DE
COLLECTE DE DONNÉES
Ce guide d'entrevue propose une démarche pour accompagner la participante
ou le participant et recueillir les informations nécessaires pour répondre aux questions
de recherche. Il comprend cinq parties: l'introduction, l'ouverture de l'entrevue, la
situation de recherche, l'exploration d'une situation problématique et la clôture. Les
données sociodémographiques sont recueillies à la fin de l'entrevue.
I- L'introduction
Dans cette partie, la chercheuse explique d'abord les intérêts de la recherche:
- Dès le début de la pratique, les novices rencontrent des problèmes
complexes, difficiles à résoudre. Nous nous intéressons à comprendre comment
ils s'y prennent pour analyser un problème éthique.
Ensuite, elle explique le déroulement de l'entrevue:
- Nous commencerons par nous situer par rapport à vos défis
professionnels actuels. Ensuite nous vous demanderons de vous prononcer sur
une situation qui pose un problème éthique. Puis nous explorerons votre vécu
dans la pratique. Enfin, nous conclurons l'entrevue et nous compléterons une
fiche d'informations ensemble.
L'entrevue sera enregistrée et les données recueillies seront analysées de
manière confidentielle afin que votre anonymat soit préservé et elles seront
détruites après la recherche. (Signature du formulaire de consentement)
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II- L'ouverture de l'entrevue
La chercheuse, avec ces premières questions, veut instaïuer un climat
d'écoute, d'ouverture et de confiance:
- Quel est votre plus grand défi professionnel actuellement?
Probes:
« Le défi le plus important en ce moment est... »
« Ce que je trouve difficile... »
« Ce que je veux arriver à être capable de faire dans la prochaine année... »
III- La situation de recherche
Cette partie vise à recueillir les informations spécifiques aux questions
spécifiques de recherche:
- Voici une vignette que je vous demande de lire attentivement. Ensuite,
j'aimerais que vous répondiez à mes questions.
Thème A: Les dimensions examinées
Questionnement 1 : Quelles dimensions examinent les novices en enseignement pour
analyser un problème éthique?
Il s'agit d'inciter la participante ou le participant à identifier les dimensions
qu'il considère lorsqu'il analyse le problème:
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-  Est-ce que cette situation soulève pour vous un problème?
Si la personne dit non: la chercheuse demande alors pourquoi elle ne voit pas de
problème.
Probes:
« Ce n'est pas vraiment un problème parce... »
- Pourquoi selon vous, il n'y a pas vraiment de problème dans cette situation?
Probes:
« La solution est évidente... »
« Il y a un problème pour l'enfant mais pas poiu moi... »
Si la personne répond affirmativement, la chercheuse approfondit sur les dimensions
identifiées spontanément et celles qui ne sont pas mentionnées.
Probes:
« Je crois qu'il y a un problème... »
« C'est compliqué... »
- Un problème de quelle nature? De quel genre?
Probes:
« Il faut sûrement considérer... »
« Dès le départ, cela (...) me dit que... »
- Que ferlez-vous dans les circonstances et pourquoi?
Probes:
« Je ne peux passer à côté de... »
« Je ferais premièrement... »
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La chercheuse poursuit ensuite le questionnement par rapport:
1. Aux personnes (identification des personnes concernées par ce problème et
conséquences négatives ou positives possibles de l'action envisagée):
- Quelles personnes sont concernées dans cette situation?
- Y a-t-il des personnes à considérer de façon prioritaire?
- Est-ce qu'il y a des conséquences positives ou négatives de l'action que vous
envisageriez;
- sur sa mère?
- sur vous-même?
- sur la direction de l'école?
- sur les autres élèves?
- sur Martine?
- sur son père?
2. Au cadre professionnel (lois, normes, profession):
- Y a t-il des lois auxquelles vous pourriez penser?
- Y a t-il des règlements de l'école qui peuvent vous aider?
- Y a t-il des manières de faire dans votre milieu qui pourraient vous être utiles?
3. Aux valeurs enjeu (personnelles, professioimelles, sociales):
- Y a t-il des valeurs qui sont liées à l'action que vous envisagez de faire:
- à Martine?
- à vous-même?
- à la situation?
- à l'école, la direction d'école?
4. A des principes éthiques en conflit (principes dans l'enseignement):
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- Semble-t-il y avoir des principes dans l'enseignement qui vous empêcheraient
ou vous inciteraient à poser certaines actions?
- Avez-vous des convictions ou des normes personnelles qui vous incitent à agir?
Thème B: Le sens donné aux dimensions examinées
Questionnement 2: Quel sens accordent-ils à chacune des dimensions?
La chercheuse revient sur les dimensions identifiées et les actions envisagées
spontanément par le sujet et lui demande d'expliquer pourquoi il soutient que ces
dimensions doivent être considérées:
Vous avez exprimé que vous prendriez telle action
dans cette situation-là parce que vous percevez
que telle chose est importante à considérer d'ahord.
Pourquoi cette chose-là est-elle si importante à considérer
selon vous? Y a-t-il un ordre d'importance à considérer?
Probes:
« Cette chose-là est importante parce que... »
« A mon avis, il est essentiel de... »
Le sujet pourrait justifier le sens en s'appuyant sur:
-  l'identification des personnes impliquées et l'anticipation des conséquences des
actions possibles;
-  des lois, des normes;
des valeurs personnelles, professionnelles, les valeurs de la société;
-  des principes éthiques en conflits;
-  autres.
La chercheuse termine par une synthèse des propos dans cette partie:
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- Voici ce que j'ai retenu dans ce qui a été dit à la suite de la présentation de la
vignette (...) Est-ce que j'ai saisi de manière juste? »
VI- L'exploration d'une situation problématique
La chercheuse explore une situation problématique vécue dans la pratique de
la participante ou du participant à l'aide d'une question ouverte afin de dégager
d'autres éléments qui permettraient de mieux identifier les dimensions examinées
dans la pratique lorsqu'il est confronté à une telle situation;
- Avez-vous déjà été témoin d'une situation qui semble un problème éthique
dans votre pratique, que ce soit en relation avec les collègues, l'administration,
les parents ou les élèves? Pouvez-vous me décrire la situation et expliquer les
actions qui ont suivi?
Probes:
« Il m'est déjà arrivé un problème compliqué... »
« Il s'est déjà passé quelque chose de difficile à l'école... »
V- La clôture
La chercheuse remercie à ce point la participante ou le participant d'avoir
collaboré à la recherche et explique plus en détail les retombées envisagées:
- Avez-vous quelque chose à ajouter à ce qui vient d'être dit pendant l'entrevue?
- Nous venons de discuter de situations qui semblent poser des problèmes
d'ordre éthique et de comment vous avez fait pour trouver une solution. Dans
cette recherche, nous désirons trouver des pistes, des moyens pour aider les
futures enseignantes et les futurs enseignants et les novices à développer leur
compétence éthique, particulièrement à l'étape de reconnaître des dimensions à
analyser lorsque la personne est aux prises avec un problème éthique en vue de
décider de ou des actions qu'elle posera.
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Données sociodémographiques
Fiche à compléter avec la participante ou le participant:
-  Date et heure de l'entrevue:




-  Emploi actuel:
-  Années d'expérience en enseignement:
-  Année de la fin de la scolarisation:
-  Université d'obtention du diplôme:
-  Pseudonyme désiré dans l'analyse des données:
ANNEXEC
LA LETTRE DE PRÉSENTATION DU PROJET DE RECHERCHE
ET LE FORMULAIRE DE CONSENTEMENT POUR LA PREMIÈRE PHASE
DE COLLECTE DE DONNÉES
mars 2008
Madame, Monsieur,
Je suis étudiante au doctorat en éducation à l'Université de Sherbrooke sous la
direction de France Jutras (Université de Sherbrooke) et la co-direction de Colette
Gervais (Université de Montréal). Le projet sur lequel je travaille actuellement est
une recherche traitant de la compétence éthique des enseignantes et des enseignants
en adaptation scolaire ayant terminé leur formation initiale depuis 2006.
Cette lettre se veut une demande de participation. Votre contribution nous
permettrait de recueillir des données essentielles afin de mieux comprendre certains
aspects de la compétence éthique des enseignantes et enseignants en insertion
professionnelle et ainsi trouver des pistes pour accompagner les futurs maîtres et les
novices dans l'enseignement dans le développement de cette compétence.
Dans le cadre du respect des normes du Comité d'éthique de la recherche de
l'Université de Sherbrooke, cette recherche se fait sur une base anonyme. Les propos
seront audioenregistrés afin d'en faire une analyse la plus juste possible. Les résultats
seront traités de manière confidentielle. La rencontre a une durée prévue de 45
minutes durant laquelle vous sera exposée une situation sur laquelle vous pourrez
exprimer vos points de vue et vos idées. Il est possible de vous retirer en tout temps
sans préjudice.
En espérant une réponse favorable de votre part, je vous prie d'agréer.
Madame, Monsieur, l'expression de mes sentiments les meilleurs.
Lise-Anne St.Vincent, étudiante au doctorat
Chercheuse du projet de recherche
lise-anne.st-vincent@umontreal.ca
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J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet Analyse des
dimensions examinées par les enseignantes et enseignants en insertion
professionnelle devant un problème éthique à l'école. J'ai compris les conditions,
les risques et les bienfaits de ma participation. J'ai obtenu des réponses aux
questions que je me posais au sujet de ce projet. J'accepte librement de participer à
ce projet de recherche.
J'accepte de participer à l'entrevue.
Je souhaite qu 'un résumé des résultats de la recherche me soit transmis.





S.V.P Signez les deux copies
Conservez une copie et remettez en main propre avant l'entrevue
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d'éthique de la recherche Éducation et
sciences sociales de l'Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les
aspects éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.),
n'hésitez pas à commimiquer avec M. Éric Yergeau, président de ce comité, au 819
821-8000 poste 62558 ou à Eric. Yergeau@usherbrooke.ca.
ANNEXE D
LE GUTOE D'ENTREVUE DE LA DEUXIÈME
PHASE DE COLLECTE DE DONNÉES
Ce guide d'entrevue propose une démarche pour accompagner la participante
ou le participant et recueillir les informations nécessaires pour répondre aux questions
de recherche. Il comprend cinq parties; l'introduction, l'ouverture de l'entrevue, la
situation de recherche: l'exploration d'un problème éthique vécu et la clôture. Les
données sociodémographiques sont recueillies à la fin de l'entrevue.
I- L'introduction
Dans cette partie, la chercheuse explique d'abord les intérêts de la recherche:
- Dès le début de la pratique, les novices rencontrent des problèmes complexes,
difficiles à résoudre. Nous nous intéressons à comprendre comment Us s'y
prennent pour analyser un problème éthique. Un problème éthique est une
situation problématique complexe qui ne semble pas avoir de réponse claire et
qui crée un conflit de valeurs.
Ensuite, elle explique le déroulement de l'entrevue:
- Nous commencerons par nous situer par rapport à vos défis professionnels
actuels. Ensuite, nous vous demanderons de raconter un problème éthique que
vous avez observé ou vécu dans la pratique. Enfin, nous conclurons l'entrevue et
nous compléterons une fiche d'informations ensemble.
L'entrevue sera enregistrée et les données recueillies seront analysées de
manière confidentielle afin que votre anonymat soit préservé et elles seront
détruites après la recherche. (Signature du formulaire de consentement)
H- L'ouverture de l'entrevue
La chercheuse, avec ces premières questions, veut instaurer im climat
d'écoute, d'ouverture et de confiance:
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- Quel est votre plus grand défi professionnel actuellement?
Probes:
« Le défi le plus important en ce moment est... »
« Ce que je trouve difficile... »
« Ce que je veux être capable de faire dans les prochaines années... »
III- La situation de recherche: exploration d'un problème éthique vécu dans la
pratique
Cette partie vise à recueillir les informations spécifiques aux questions
spécifiques de recherche. La chercheuse initie l'exploration à l'aide d'une question
ouverte générale afin d'instaurer un climat neutre et mettre la personne en confiance:
- Avez-vous déjà observé une situation qui vous semble un problème éthique à
l'école, que ce soit en relation avec les collègues, l'administration, les parents ou
les élèves? Racontez-moi ce qui est arrivé. Décrivez-moi les faits, les personnes,
certaines paroles, la démarche.
Probes:
« J'ai été témoin ...»
« Il s'est déjà passé quelque chose de difficile à l'école... »
Si la participante ou le participant raconte xme situation dont il a été témoin, la
chercheuse cible plus spécifiquement une situation dans laquelle il a été impliqué
dans la pratique à l'aide d'une question ouverte:
- Avez-vous déjà vécu une situation qui semble un problème éthique dans votre
pratique dans laquelle vous avez été impliqué professionnellement, que ce soit en
relation avec les collègues, l'administration, les parents ou les élèves? Racontez-
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moi ce qui est arrivé. Décrivez-moi les faits, les personnes, certaines paroles, la
démarche.
Probes:
« Il m'est déjà arrivé un problème compliqué... »
« Il s'est déjà passé quelque chose de difficile à vivre à l'école... »
Il est possible que la participante ou le participant raconte spontanément un
problème éthique qu'il a vécu lui-même dans sa pratique dès la première question. Si
c'est le cas, la chercheuse poursuit l'exploration à l'aide de questions ouvertes afin de
dégager les éléments qui permettraient d'identifier les dimensions examinées dans la
pratique lorsqu'il a été confi-onté à une telle situation.
Qu'avez-vous considéré important dans cette situation avant de prendre une
décision et pourquoi? Quelles actions avez-vous prises? Pourquoi?
Thème A: Les dimensions examinées
Questionnement 1: Quelles dimensions examinent les novices en
enseignement pour analyser un problème éthique?
Il s'agit d'inciter la participante ou le participant à identifier les dimensions
qu'il considère lorsqu'il analyse le problème:
La chercheuse questionne par rapport:
1. Aux personnes (identification des personnes concernées par ce problème et
conséquences négatives ou positives possibles de l'action envisagée):
- Quelles personnes étaient concernées dans cette situation?
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- Y avait-il des personnes à considérer de façon prioritaire?




- pour la direction de l'école?
- pour les autres élèves?
- pour les parents?
- pour les autres membres de l'équipe-école?
2. Au cadre professionnel (lois, normes, profession);
- Y avait-il des lois auxquelles se référer?
- Y avait-il des règlements de l'école qui pouvaient vous aider?
- Y avait-il des manières de faire dans votre milieu qui pouvaient vous être
utiles?
3. Aux valeurs enjeu (personnelles, professionnelles, sociales):
-  Y avait-il des valeurs liées aux actions que vous avez mises en oeuvre:
- par rapport à l'élève?
- par rapport à vous-même?
- par rapport à la situation?
- par rapport à l'école, la direction d'école?
- par rapport à d'autres personnes?
4. A des principes de conduite professionnelle appropriée (principes dans
l'enseignement):
- Sembiait-ii y avoir des principes dans l'enseignement qui vous empêchaient ou
vous incitaient à poser certaines actions?
295
- Aviez-vous des convictions ou des normes personnelles qui vous incitaient à
agir?
Thème B: Le sens donné aux dimensions examinées
Questionnement 2: Quel sens accordent-ils à chacune des dimensions?
La chercheuse revient sur les dimensions identifiées et les actions mises en
oeuvre par le sujet et lui demande d'expliquer pourquoi il soutient que ces dimensions
devaient être considérées:
- Vous avez exprimé que vous avez mis en œuvre telle action
dans cette situation-là parce que vous perceviez
que telle chose était importante à considérer d'abord.
Pourquoi cette chose-là était-elle si importante à
considérer selon vous? Y avait-il un ordre d'importance à considérer?
Probes:
« Cette chose-là était importante parce que ...»
« Cette chose-là est importante parce que ...»
\
« A mon avis, il était essentiel de... »
« A mon avis, il est essentiel de... »
Le sujet pourrait justifier le sens en s'appuyant sur:
-  L'identification des personnes impliquées et l'anticipation des conséquences des
actions possibles
-  Des lois, des normes
-  Des valeurs personnelles, professionnelles, les valeurs de la société
-  Des principes de conduite professionnelle appropriée
-  Autres
La chercheuse termine par une synthèse des propos dans cette partie:
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- Voici ce que j'ai retenu dans ce qui a été dit dans votre témoignage (...) Est-ce
que j'ai saisi de manière juste?
Elle questionne la perception de la participante ou du participant sur
l'incidence d'être novice en enseignement face à des problèmes d'ordre éthique:
- Vous en êtes à vos débuts dans l'enseignement et vous êtes continuellement
confronté à de nouveaux défis auxquels vous devez chercher des réponses et vous
adapter rapidement. Comment cette situation professionnelle affecte-t-elie votre
façon de faire face à des problèmes d'ordre éthique à l'école? Est-ce que quelque
chose a changé entre la perspective que vous aviez sur l'éthique à la fin de votre
formation et celle que vous avez maintenant ?
Probes:
« Je crois que le fait d'être nouvelle ou nouveau... »
« Être au début de ma pratique a sûrement... »
IV- La clôture
La chercheuse remercie à ce point la participante ou le participant d'avoir
collaboré à la recherche et explique plus en détail les retombées envisagées:
- Avez-vous quelque chose à ajouter à ce qui vient d'être dit pendant l'entrevue?
- Nous venons de discuter de situations qui semblent poser des problèmes
d'ordre éthique et comment vous vous y êtes pris pour trouver une solution.
Dans cette recherche, nous désirons trouver des pistes, des moyens pour aider les
futures enseignantes et les futurs enseignants et les novices à développer leur
compétence éthique, particulièrement à l'étape de reconnaissance des
dimensions à analyser lorsque la personne est aux prises avec un problème
éthique en vue de décider de l'action ou des actions qu'elle mettra en œuvre.
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Données sociodémographiques
Fiche à compléter avec la participante ou le participant:
-  Date et heure de l'entrevue:




-  Emploi actuel:
-  Années d'expérience en enseignement:
-  Aimée de la fin de la scolarisation:
-  Université d'obtention du diplôme:
-  Pseudonyme désiré dans l'analyse des données:
ANNEXEE
LA LETTRE DE PRÉSENTATION DU PROJET DE RECHERCHE
ET LE FORMULAIRE DE CONSENTEMENT POUR LA DEUXIÈME
PHASE DE COLLECTE DE DONNÉES
avril 2009
Dimensions examinées par les enseignantes et enseignants en adaptation scolaire
en insertion professionnelle devant un problème éthique à l'école
Lise-Anne St.Vincent, doctorante en éducation, Université de Sherbrooke
Directrice: France Jutras, co-directrice: Colette Gervais
Madame,
Monsieur,
Nous vous invitons à participer à la recherche en titre. L'objectif de ce projet de
recherche est de mettre en évidence les dimensions examinées par des enseignantes et
enseignants en insertion professionnelle lorsqu'ils sont confrontés à im problème
éthique à l'école.
Votre participation à ce projet de recherche consiste en une entrevue à votre école ou
au lieu de votre choix durant le mois de juin 2009. Le seul inconvénient lié à votre
participation est le temps consacré à la recherche, soit environ 45 minutes, au cours
desquelles vos réflexions sur des problèmes éthiques vécus dans votre pratique seront
recueillies. L'entrevue sera enregistrée (audio) exclusivement à des fms de
transcription et d'analyse par la chercheuse et son équipe de direction de thèse.
Pour éviter votre identification comme persoime participante à cette recherche, les
doimées recueillies par cette étude seront traitées de manière entièrement
confidentielle. La confidentialité sera assurée par l'utilisation de noms fictifs. Les
résultats de la recherche ne permettront pas d'identifier les persoimes participantes.
Les résultats seront diffusés par le biais d'une thèse, d'articles, de différentes
communications et de présentations des résultats lors de colloques. Les données
recueillies seront conservées sous clé dans un local privé et les seules personnes qui y
auront accès sont la chercheuse, l'équipe de direction et l'assistante de recherche. Les
données seront détruites au plus tard en 2014 et ne seront pas utilisées à d'autres fins
que celles décrites dans le présent document.
La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes entièrement
libre de participer ou non et de vous retirer en tout temps sans préjudice.
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Au-delà des risques et inconvénients mentionnés jusqu'ici, principalement le temps à
consacrer à l'entrevue, la chercheuse considère que les risques possibles sont
minimaux. La réflexion sur une situation délicate et la contribution à l'avancement
des connaissances au sujet de la compétence éthique en insertion professionnelle sont
les bénéfices prévus. Aucune compensation d'ordre monétaire n'est accordée.
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hésitez pas à
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous.
Lise-Anne St.Vincent, étudiante au doctorat
Chercheuse du projet de recherche
lise-anne.st-vincent@umontreal.ca
J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet Analyse des
dimensions examinées par les enseignantes et enseignants en insertion
professionnelle devant un problème éthique à l'école. J'ai compris les conditions,
les risques et les bienfaits de ma participation. J'ai obtenu des réponses aux
questions que je me posais au sujet de ce projet. J'accepte librement de participer à
ce projet de recherche.
J'accepte de participer à l'entrevue.
Je souhaite qu 'un résumé des résultats de la recherche me soit transmis.






S.V.P Signez les deux copies
Conservez une copie et remettez en main propre avant l'entrevue.
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d'éthique de la recherche Éducation et
sciences sociales, de l'Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les
aspects éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.),
n'hésitez pas à communiquer avec M. Éric Yergeau, président de ce comité, au (819)
821-8000 poste 62558 ou à Eric .Y er geau@,usherbrooke. ca.
ANNEXE F















- Membre de la direction
- Psychologue
- Travailleuse sociale ou travailleur social
- Éducatrice ou Éducateur
- Personnel enseignant
- Conjoints de la mère
- Bien-être psychologique
- Responsabilités parentales
- Sécurité de l'élève
- Bien-être physique
- Équité dans le traitement du cas




- Assumer son rôle auprès de
l'élève
- Assumer sa responsabilité








- Éviter de placer l'élève dans
une situation de
vulnérabilité
- Agir rapidement en cas de
détresse
- Éliminer les malaises et ce












Assiuner son rôle auprès des
parents
Principes qui concernent le
travail en équipe de
l'enseignante;
- Travailler en concertation
avec les ressources
humaines nécessaires






Vérifier la récurrence avant
d'intervenir
Connaître suffisamment
l'élève avant de prendre
position
Traiter chaque cas de
manière équitable
Principes qui concernent le
travail en équipe de
l'enseignante:
- Consulter des collègues du
personnel professionnel ou
enseignant
- Référer à des ressources
compétentes
- Assumer ime partie de la
responsabilité
- Ne pas intervenir seule




-Ne pas faire de pacte secret
avec l'élève
- Direction de la protection de la jeunesse et ses services
- Lois qui concernent le citoyen, le jeune ou le cadre
professionnel
- Influence des difficultés dans le vécu personnel svir la vie
scolaire de la jeune
- Irresponsabilité du père cause du tort à la jeime
- Besoin d'aide de la jeune
- Un enfant en détresse qui cherche de l'aide
- Conséquences négatives sur les personnes concemées
- Communiquer avec le père
- Référer le père à des ressources externes
- Écouter l'élève s'exprimer
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• Rencontrer l'élève pour discuter des actions possibles
• Faire verbaliser les actions à prendre par l'élève
• Rassurer l'élève
Élaborer un dossier en équipe multidisciplinaire
Thème Rubriques
L'élaboration de nuances dans - Les réactions émotives devant la situation peuvent
le jugement professionnel teinter le jugement
- Les différences dans le professiormalisme des
collègues
- La conscience des conséquences possibles des actions
- La distinction entre les positions personnelles et
professionnelles
- Les différences culturelles ou entre les valeurs de
l'enseignante et les élèves ou les parents
- Les réactions sont différentes si c'est un problème dans
lequel on est impliquée
Le développement des Les préoccupations bées au développement de
compétences compétences à faire face à un problème complexe;
- Le gain d'expérience dans la gestion des situations
difficiles
- La communication de ses positions
- La considération de plus d'éléments
Les préoccupations liées au développement d'autres
compétences:
- Les compétences relatioimelles
- Les compétences en lien avec la clientèle
- Les stratégies d'enseignement
- L'évaluation
- Les connaissances des droits et des devoirs du
personnel enseignant
La collégialité - La contribution partielle dans un dossier complexe
- La confiance vis-à-vis les membres de l'équipe-école
- La solidarité entre collègues
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La reconnaissance de ses
limites en période d'insertion
professionnelle
- La survie professionnelle
- Le manque de formation pour faire face aux
problèmes complexes
- L'inquiétude devant la responsabilité d'aider un élève
en détresse
- L'incompréhension de certains rôles de l'enseignante
ANNEXE G
LA LISTE DE TOUTES LES RUBRIQUES DE LA DEUXIÈME PHASE DE
COLLECTE DE DONNÉES
Catégorie Rubriques





- Parent (non précisé)
- Enseignante
- Membre de la direction
- Psychologue
- Travailleuse sociale ou travailleur social
- Éducatrice ou Éducateur
- Personnel enseignant
- Personnel de la commission scolaire
- Orthophoniste
- Surveillant
- Autres élèves de la classe
Dimension des valeurs en - Bien-être psychologique
jeu
- Responsabilités parentales
- Sécurité de l'élève
- Bien-être physique
- Équité dans le traitement du cas
- Droit des enfants et des élèves
- Respect
- Intégrité
- Lien de confiance entre le jeune et l'enseignante
- Liberté de choisir
Dimension des principes Principes qui concernent l'élève:






- Assumer sa responsabilité face au développement des
compétences de l'élève
Principes qui concernent l'entourage de l'élève:
- Favoriser les relations famille-école
- Assumer son rôle auprès des parents
Principes qui concernent le travail en équipe de
l'enseignante:
- Travailler en concertation avec les ressources humaines
nécessaires
- Assumer son rôle comme membre de l'équipe-école
Principe de la confidentialité:
-Respecter la confidentialité
Principe qui concerne la pratique:
-Autoévaluer sa pratique
- Direction de la protection de la jeunesse et ses services
- Lois qui concernent le citoyen, le jeune ou le cadre
professionnel
- Règles de l'école ou de la commission scolaire
- Convention collective de travail du personnel enseignant
Thème Rubriques
L'élaboration de nuances dans - Les réactions émotives devant la situation peuvent
le jugement professionnel teinter le jugement
- Les différences dans le professionnalisme des
collègues
- La conscience des conséquences possibles des actions
- La distinction entre les positions personnelles et
professioimelles
- Les différences culturelles ou entre les valeurs de
l'enseignante et les élèves ou les parents
- Les réactions sont différentes si c'est un problème dans
lequel on est impliquée






La reconnaissance de ses
limites en période d'insertion
professionnelle
Les préoccupations liées au développement de
compétences à faire face à un problème complexe:
- Le gain d'expérience dans la gestion des situations
difficiles
- La commimication de ses positions
- La considération de plus d'éléments
Les préoccupations liées au développement d'autres
compétences:
- Les compétences relationnelles
- Les compétences en lien avec la clientèle
- Les stratégies d'enseignement
- L'évaluation
- Les connaissances des droits et des devoirs du
persoimel enseignant
- La planification de l'enseignement
- La gestion de plusieurs tâches à la fois
- La gestion de classe
- La contribution partielle dans un dossier complexe
- La confiance vis-à-vis les membres de l'équipe-école
- La solidarité entre collègues
- La coopération entre les membres de l'équipe- école
- La survie professionnelle
- Le manque de formation pour faire face aux
problèmes complexes
- L'inquiétude devant la responsabilité d'aider un élève
en détresse
- L'incompréhension de certains rôles de l'enseignante
- Les malaises devant les plaintes, l'agressivité physique
ou verbale ou les manigances
- La crédibilité fragile
- La précarité
